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SOMMAIRE
L'objet de cette recherche-action est la pratique de gestion des membres de la
direction des écoles se situant dans la perspective de l'autodéveloppement. Plus d'une
quarantaine d'entre eux, sur une période de deux armées, se sont réunis dans des
cercles d'analyse pour explorer leur pratique de gestion.
Dans la foulée de la transformation des services publics et de leur ajustement
à un envirormement en mutation, le monde scolaire québécois entreprend de "grands
chantiers" réformateurs. À la faveur d'une décentralisation, la place et le rôle de
l'école sont redéfinis. Au-delà des modifications de structures, un appel à transformer
les pratiques de gestion des écoles et de direction de leur équipe est lancé.
Ces perspectives de renouvellement amènent à voir l'école comme un être
vivant complexe qui, en produisant la scolarité, se produit elle-même à travers un
aménagement continu de ses parties et de leurs liens pour former un tout. Pour
s'adapter, l'école est ouverte à son environnement. Par contre, elle se referme sur
elle-même pour s'organiser en se référant à im " en soi" organisationnel. Cette
dynamique autoréférentielle est générée par quatre types de boucles de retour
d'information appelés récursion : la communication liée à l'expressivité de ses
actrices et acteurs, l'identité liée à leurs agirs, la structuration liée à leurs interactions
et la direction liée à leurs projets. Ces récursions constitutives, nous ont servi de
référence pour effectuer une analyse qualitative du contenu des discussions des
cercles.
Lorsque les membres de la direction agissent dans l'optique de
rautodéveloppement, ils se donnent le mandat d'organiser l'auto-organisation de
l'école. Notre projet de recherche-action visait à explorer, avec eux, leurs modalités
de gestion qui s'inspirent de cette vision. Il visait aussi à explorer des voies nouvelles
permettant de mieux utiliser les marges d'action dont ils disposent.
L'école est enchevêtrée dans une organisation d'organisations scolaires. La
grande organisation scolaire l'intègre en tant que partie. Mais en tant qu'organisation
spécifique, elle s'y différencie. À son tour, l'école devient un grand tout intégrant ses
parties qui s'y différencient aussi. Les membres de la direction des écoles qui se
réfèrent à l'autodéveloppement veulent amplifier leur différenciation et celle de ses
actrices et acteurs. Ils veulent aussi recourir à des modalités de coordination dites de
concertation permettant cette différenciation.
Dans cette perspective, ils aspirent à des relations plus personnelles et moins
fonctionnelles dans l'école. Ils se sentent souvent enfermés dans des interactions
linéaires et souhaitent qu'elles deviennent davantage circulaires avec plus
d'autodétermination, de polycentrisme, de coopération, de communication directe
dans la hiérarchie, de préoccupations pédagogiques, de gestion disciplinaire de classe,
et d'emploi du temps créateur. Ils tendent à s'éloigner de visées d'application
d'aménagements d'organisation édictés pour se rapprocher du projet de catalyser les
énergies pour susciter des aménagements émergents. Dans cette recherche d'un
leadership catalytique, nous avons répertorié des agirs dans l'équipe, auprès des
individus, liés à la discipline, devant les changements, face aux marges de manœuvre
de l'école et dans la gestion de leur temps.
Les membres de la direction des écoles rencontrés dans les cercles participent
et déterminent la mouvance organisationnelle actuellement vécue. Réussiront-ils à
actualiser davantage les conceptions de pratique qu'ils avancent ?
L'idée de l'autodéveloppement est sous-jacente, sinon sous-entendue, à la
mouvance organisationnelle vécue dans les écoles actuellement. L'apport principal de
cette recherche-action est de rendre compte de pratiques et de conceptions de
membres de direction d'école s'inscrivant dans cette idée. Notre cadre théorique, en
proposant une articulation conceptuelle de cette vision de l'organisation, a permis de
donner corps aux diverses et multiples pratiques et conceptions observées. Il a permis
aussi d'y déceler des tendances. Cette articulation, en s'appuyant sur la nouvelle
épistémologie de l'auto-organisation, offre une esquisse d'un cadre de référence pour




PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 21
1  LES ORGANISATIONS SCOLAIRES QUÉBÉCOISES, UN SERVICE PUBLIC
QUI SE RECONFIGURE 22
1.1 Une nouvelle territorialité 23
1.2 Les clients ou les citoyens 24
1.3 Centralisation versus décentralisation 27
1.3.1 Première période : la réforme des années 60 28
1.3.2 Période de consolidation 30
1.3.3 Période de consultation 31
1.3.4 Une autre réforme 33
2  La professionnalisation des enseignantes et des enseignants 37
3  Un nouveau modèle de gestion des écoles 42
4  De nouvelles pratiques pour les membres de la direction des
écoles 45
5  Les objectifs de la recherche 50
DEUXIÈME CHAPITRE-CADRE THÉORIQUE DE LA RECHERCHE 53
1  Introduction 53
2  Perspective ÉPiSTEMOLOGiQUE : LE VIVANT s'AUTODÉVELOPPE 55
2.1 Voir le vivant autonome 55
2.2 Entrer dans une pensée complexe 57
2.3 Adopter l'approche systémique 58
3  L'autodéveloppement ; se référer a soi 59
3.1 Fonctionner à travers des boucles récursives 60
3.2 S ' organi ser à travers un j eu d'émergences et de contraintes 63
3.3 S'organiser dans une hiérarchie enchevêtrée 64
4  L'École s'alttodéveloppeapartirdequatreboucles
fondamentales d'autoproduction 67
4.1 L'école s'ouvre et se ferme à son environnement 67
4.2 L'école se produit par l'expressivité 68
4.3 L'école se produit par l'agir 69
4.4 L'école se produit en structurant ses rapports 70
4.5 L'école se produit en se projetant dans le temps 73
4.6 L'école se produit dans une organisation se produisant 74
4.7 L'optimalisation des autoproductions conjointes 77
5  Gérer l'école dans la perspective de l'autodéveloppement
DE L'ÉQUIPE ET DES PERSONNES 80
10
5.1 Organiser rauto-organisation 81
5.2 Saisir la dynamique constitutive pour y agir 83
TROISIÈME CHAPITRE-MÉTHODOLOGIE 85
1  La méthode choisie : une recherche-action 85
1.1 Aborder la complexité 86
1.2 Croiser la recherche et l'action dans une dualité créatrice 87
1.3 Viser le changement 89
1.4 Coopérer pour comprendre et interpréter une situation d'action 90
1.5. Accorder du pouvoir à travers un projet commun 91
2  Expliciter son expérience 91
2.1 Explorer l'expérience des membres de la direction des écoles 92
2.2 Activer un processus d'apprentissage expérientiel 95
2.3 Imager les processus d'action 96
2.4 Vivre un processus de socialisation 98
3  Le dispositif de la recherche 99
3.1 Les étapes vécues 99
3.2 Des interprétations construites dans le dialogue 102
3.3 Déroulement et quelques observations d'impacts 103
11
QATRIÈME CHAPITRE - ANALYSE DES DONNÉES 108
1  Mise en contexte 109
2  Perspective DE CHANGEMENT 110
3  Changer LA COMMUNICATION DANS L'ÉCOLE 112
3.1 Communiquer plus ouvertement 112
3.2 Rechercher une communication ouverte entre les membres de l'équipe-
école 114
3.3 S'exprimer et susciter l'expression face aux changements 115
3.4 Se donner un atout de plus : un communication informelle 116
3.5 Communiquer ouvertement entre collègues de direction 116
3.6 Instituer une communication collective dans l'école 117
4  Changer les rapports structurant dans l'école 120
4.1 Vivre l'autodétermination face aux instances de coordination 122
4.2 Vivre le pouvoir à travers plusieurs lieux de décision dans l'école 124
4.3 Vivre des communications directes dans la hiérarchie scolaire 127
4.4 Vivre plus de coopération entre membres de la direction et membres
du personnel 131
4.5 Vivre un aménagement de l'enseignement ouvert sur la pédagogie des
individus 136
4.6 Vivre une discipline plus interpersonnelle 140
4.7 Vivre un emploi du temps plus créateur 145
12
4.8 Vivre les interactions dans une structure circulaire 148
5  Changer les visées a propos de la dynamique des écoles 153
5.1 Viser la prise en charge 154
5.2 Viser une coordination de concertation entre les écoles 160
5.3 Viser un leadership interventionniste 161
6  Changer ses AGiRS 167
6.1 Intervenir dans réquipe-école 167
6.1.1 Entretenir la coopération dans l'équipe 168
6.1.2 Mettre en place des stratégies de mobilisation collective 170
6.1.3 Instituer des instances de pouvoir et de responsabilité 175
6.1.4 Entretenir une dynamique d'amélioration continue 178
6.1.5 Utiliser une approche projet 182
6.1.6 Coopérer avec le conseil enseignant 186
6.1.7 Exercer un leadership de direction entraînant 188
6.2 Agir auprès des individus 190
6.2.1 Apporter un accompagnement professionnel 190
6.2.2 Intervenir auprès d'enseignantes et d'enseignants en difficulté 193
6.2.3 Favoriser l'appropriation des problèmes par les personnes impliquées... 194
6.3 Agir pour structurer la prise en charge de la discipline 197
6.3.1 Apprivoiser et aider à apprivoiser les tensions 198
6.3.2 Implanter une gestion «en cascade» 202
6.3.3 Déléguer le pouvoir et appuyer la prise en charge 205
13
6.3.4 Transférer l'appropriation de la gestion de la discipline à l'équipe 208
6.4 Élargir les marges de manœuvre de l'école 210
6.4.1 Garder ses distances 210
6.4.2 Utiliser les zones d'incertitudes dans la commission scolaire 212
6.5 Améliorer sa gestion du temps et renoncer à la perfection 214
6.5.1 Orchestrer ses communications 214
6.5.2 Gérer son temps en gérant l'école dans la coopération 215
6.5.3 Apprendre l'ignorance intentionnelle 217
6.6 Apprivoiser et aider à apprivoiser le changement 220
6.6.1 Aider les équipes à vivre les changements 221
6.6.2 Susciter une transformation chez les autres en se transformant soi-
même 224
6.7 Agir pour catalyser les actrices, les acteurs et les ressources de l'école.. 226
7  Le DEVENIR DES PRATIQUES DES MEMBRES DE LA DIRECTION 231
7.1 S'ouvrir davantage aux communications interpersoimelles 231
7.2 Vivre plus d'interactions circulaires entre les actrices et les acteurs
scolaires 233
7.3 Viser plus d'émergences organisatiormelles 238
7.4 Introduire plus d'agirs catalytiques 240
7.5 Penser l'école en tant qu'être vivant autonome 242
7.6 Penser la coordination des écoles dans des autoproductions conjointes. 244
7.7 Gérer l'école en se référant à son autodéveloppement 244
14
7.8 Participer à l'élaboration d'un nouveau modèle de gestion 245
7.9 Œuvrer à la réalisation des «grands chantiers» de changement 246
CONCLUSION 249
1  Approfondir ET CONSOLIDER LES TRANSFORMATIONS 250
2  L ' APPORT DE LA PRÉSENTE RECHERCHE-ACTION 253
ADDENDA 256
ANNEXE 1 - LE TRAITEMENT ET L'ANALYSE DES DONNÉES . . 256
1  Une démarche en alternance 263
2  Le paradigme interprétatif 266
ANNEXE 2- QUESTIONNAIRE D'ÉVALUATION DE LA PREMIÈRE




Figure 1 La modélisation systémique 58
Figure 2 La rétroaction 60
Figures Larécursion 61
Figure 4 L'école produit et s'autoproduit 62
Figure 5 L'école dans une hiérarchie enchevêtrée 65
Figure 6 L'école une organisation qui produit et s'autoproduit dans
un environnement 68
Figure 7 Récursion de communication 69
Figure 8 Récursion d'identité 70
Figure 9 Récursion d'appartenance 72
Figure 10 Récursion de direction 74
Figure 11 Les récursions conjointes 75
Figure 12 Le niveau de conjonction 79
Figure 13 Oscillation de la recherche-action 88
16
Figure 14 Transactions horizontales. Système expérientiel 92
Figure 15 Transactions verticales avec le système social 93
Figure 16 Transactions verticales avec le système psychologique 94
Figure 17 Transactions dans l'expérience 94
Figixre 18 Le processus d'apprentissage expérientiel 95
Figure 19 Le processus d'action 96
Figure 20 Explicitation de l'action 98
Figure 21 La mouvance recherchée dans la dialogique intégration/
différenciation 112
Figure 22 Orientations de pratique face à la communication 119
Figure 23 La mouvance recherchée dans la communication 120
Figure 24 Les rapports entre l'école et la structure scolaire 123
Figure 25 Positionnement face aux rapports à la structure scolaire 124
Figure 26 Les rapports entre l'école et ses instances de décision 126
Figure 27 Positionnement face aux instances de décision dans l'école 126
Figure 28 Communications inter-niveaux 127
Figure 29 Communications supra-niveaux 128
Figure 30 Positionnement face aux communications hiérarchiques 131
Figure 31 Rapports entre les membres de la direction et les membres du
personnel 134
17
Figure 32 Positionnement face aux rapports entre les directions et les
membres du persormel 136
Figure 33 Aménagement dissocié entre les infrastructures et les
interventions pédagogiques 137
Figure 34 Aménagement dissocié entre les infrastructures et les
interventions pédagogiques 139
Figure 35 Positionnement face à l'aménagement de l'enseignement 140
Figure 36 La double dépendance dans une situation d'intervention
disciplinaire 141
Figure 37 Vision de l'autorité 144
Figure 38 Positionnement des membres de la direction face à la
discipline 145
Figure 39 Rapport au temps 146
Figure 40 Positionnement des membres de la direction face à leur emploi
du temps 148
Figure 41 Vivre les interactions dans une structure circulaire 150
Figure 42 Le type de structure recherché dans la constitution de l'école .. 152
Figure 43 Projet d'une école qui se prend en charge 159
Figure 44 La mouvance recherchée dans la direction 166
Figure 45 Les stades de développement d'un projet collectif et de la
mobilisation dans une équipe 172
Figure 46 Des types de rencontre avec des individus 193
Figure 47 Repères pour guider les interventions face à des situations
où un problème est évoqué 196
18
Figure 48 Un système disciplinaire en cascade 203
Figure 49 Questions pour établir ses priorités personnelles 218
Figure 50 Préceptes de la gestion de mon temps 219
Figure 51 Trois types d'aménagement face aux changements
organisationnels 223
Figure 52 Repère de gestion de changements organisationnels 224
Figure 53 La mouvance recherchée dans l'agir 229
Figure 54 Les agirs à développer dans les interventions de gestion 230
Figure 55 Les orientations de changement se dessinant dans les
pratiques de gestion des membres de la direction des écoles ... 248
Figure 56 Alternance entre action et compréhension dans les cercles 257
Figure 57 Spirale de traitement de données 258
19
INTRODUCTION
Le système scolaire québécois, dans la foulée des réaménagements des
services publics et de l'ajustement à un environnement en mutation, est à l'heure des
grandes réformes. Ces réformes touchent, à la fois, ses structures et ses pratiques. La
revalorisation de la place et du rôle de l'école est au cœur de cette mouvance. Ses
actrices et ses acteurs sont invités à transformer leurs façons d'être et de faire
ensemble.
Les membres de la direction des écoles sont particulièrement sollicités dans
ces transformations. Leur rôle et leurs tâches se modifient. Les modèles de gestion se
renouvellent dans la perspective de l'autodéveloppement des écoles et de ses actrices
et ses acteurs.
À travers un dispositif de recherche-action, plus d'une quarantaine de
membres de la direction d'école d'une commission scolaire se sont réunis dans des
cercles pour analyser leur pratique de gestion d'équipe-école. Nous les avons
accompagnés dans une exploration de modalités de gestion s'inspirant d'une vision
d'autodéveloppement et de voies nouvelles permettant de mieux utiliser les marges
d'action dont ils disposent.
Cette exploration s'articule autour d'une conception où l'école, en produisant
la scolarité, se produit elle-même à travers un aménagement d'organisation continu.
Cette autoproduction à partir d'interprétations des stimuli reçus de son environnement
emprunte quatre grands processus récursifs se bouclant sur l'école : l'expressivité,
l'agir, la structuration et les projets.
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Le premier chapitre présentera les éléments de la problématique de gestion
des écoles qui appellent aux changements. Le deuxième articulera le cadre théorique
de la recherche associée à l'autodéveloppement. Suivra le chapitre présentant la
méthode de recherche-action utilisée et relatant son déroulement. Le quatrième
chapitre présente l'analyse des dormées recueillies. Elles ont été catégorisées et
interprétées selon les quatre récursions organisationnelles de l'école. Finalement,
nous conclurons en revenant sur les perspectives de changement au cœur de toute




Dans le monde scolaire québécois, après les États généraux sur l'éducation et
les modifications apportées à la Loi de l'instruction publique nous sommes à l'heure
des «grands chantiers» et de la réforme. Les membres de la direction des
établissements scolaires sont invités à faire écho à ce mouvement dans leur pratique
de gestion.
Dans le sillon de la reconfiguration des services publics des pays industrialisés,
un vent de décentralisation souffle dans les officines de notre système d'éducation.
Des grands éléments sont porteurs de ce mouvement et de la dynamique qui
l'accompagne : une nouvelle territorialité, une valorisation du client et du citoyen,
des forces de décentralisation, la professiormalisation de l'enseignement. Cette étude
illustrera comment cette mouvance commande la mise en place d'un «nouveau
modèle» de gestion.(C.S.É., 1993) Sont associées à ce nouveau modèle, de fortes
attentes de renouvellement de la pratique des gestioimaires de l'éducation. Elles
s'adressent particulièrement aux membres de la direction des écoles occupant une
position névralgique auprès de leurs actrices et de leurs acteurs, entre les écoles et de
la structure qui les coordonne. Nous verrons aussi le risque que cette mouvance
demeure, en boime partie, au niveau des discours et tarde à se traduire dans les
actions.
Après les constats de situation et les modifications de structure, les membres de
la direction des écoles doivent transformer leur pratique de gestion. Nous souhaitons,
par cette recherche, contribuer à ime compréhension de cette transformation vers des
pratiques de direction d'école s'appuyant sur sa dynamique constitutive et son
autodéveloppement.
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1. Les organisations scolaires québécoises, un service public qui se reconfigure
Le monde scolaire québécois, après celui de la santé et celui des affaires
sociales, entre dans une réforme majeure. La transformation des services publics,
ayant cours depuis les années 80 dans l'ensemble des pays les plus industrialisés,
provoque im changement de culture dans notre manière de gouverner (Ouellet,
1995).
Le modèle qui se dégage progressivement des réformes du secteur public
équivaut à un véritable processus de transformation culturelle dans sa
manière de gouverner. La nouvelle culture qui s'instaure progressivement
est orientée vers : le retour à l'équilibre financier sur la période de chaque
cycle économique; un secteur public plus petit, centré sur l'essentiel et
dégagé de l'accessoire; un souci majeur pour l'efficacité, l'efficience et
l'économie de moyens; la délégation de responsabilités des organismes
centraux aux ministères et aux organismes opérationnels; la
déconcentration au sein des ministères et organismes publics; la
décentralisation au profit des collectivités locales; le transfert des fonctions
de nature commerciale au secteur privé; l'autonomie plus grande des
gestionnaires, l'obligation de résultats et l'obligation de rendre des
comptes. (Ouellet, 1995, P)
En toile de fond de ces changements, se profile une remise en question de
l'État-providence et de son contrat social en tant que «fondement de l'essor
économique, politique et culturel du bien-être de la société industrielle moderne et de
l'État-nation». (Groupe de Lisborme, 1995, p. 78) L'État n'est plus vu comme le
grand régulateur social des trente années glorieuses de l'après-guerre permettant le
développement économique, social et culturel. (Groupe de Lisborme, 1995,
Lipietz,1989, Klein, 1989)
1 Les citations provenant des textes diffusés sur Internet seront annotés par un I. Le numéro de page
ne sera pas indiqué étant donné qu'il varie selon la configuration de transcription du texte.
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Ce changement de vision du rôle de l'État entraîne dans son sillon une refonte
des services offerts à la population et ce, tant en termes de définition que
d'organisation. Cette remise en question du rôle de l'État-nation suscite des
réaménagements dans les structures organisationnelles des services et incite à en
décentraliser l'organisation.
Le changement majeur, selon la nouvelle gestion publique, réside dans
le fait que les citoyens ne sont plus des "administrés", ils sont des
clients. On ne cherche plus à les situer dans les catégories de
programmes. On adapte les ressources et les services à leurs besoins. Il
s'agit là, apparemment, de virages significatifs par rapport à une gestion
de la conformité, centralisée et professionnalisée sous la gouverne de
rÉtat-providence, bref, une gestion plus près de ses propres normes que
des besoins des citoyens. (Thibault, 1998,1 )
L'organisation scolaire québécoise, selon le «Plan d'action ministériel pour la
réforme de l'éducation» (1997), se propose de prendre le «virage du succès» en
redéfinissant et revalorisant la place de l'école afin de lui donner «plus d'autonomie»
et de «réaffirmer» son rôle.
1.1 Une nouvelle territorialité
L'avènement des technologies de l'information et le développement des
communications engendrent un différent rapport au territoire. Les espaces locaux, en
contrepartie d'un marché et des réseaux occupant l'espace mondial, émergent comme
de nouveaxix lieux de régulation, de solidarité sociale et de croissance économique
(Ninacs, 1996). L'équilibration du développement planétaire dans ime logique étroite
de rentabilité financière, en marge de solidarités mondiales à créer et à amplifier, se
fait et se fera, entre autres, par la créativité et le développement locaux (Groupe de
Lisbonne, 1995). Lorsque cette complémentarité mondiale-locale n'arrive pas à se
créer, TÉtat-nation ne peut endiguer l'exclusion de territoires et de personnes dans
ce nouveau jeu planétaire. Un mode de gestion étatique centralisé ne peut stimuler
les émergences locales comme force créatrice de développement.
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Des réflexions récentes débouchent sur un constat qui fait l'objet de
consensus : dans l'impossibilité d'intervenir sur la société globale, les
groupes sociaux se tournent vers des enjeux qu'ils considèrent plus proches,
plus à leur portée. (Klein, 1989 : 354)
En écho à cette nouvelle territorialité, particulièrement dans le domaine de
l'éducation, la décentralisation des services apparaît comme une des clés majeures
des réformes dans les services publics. Dans une perspective «néo-libérale», on y voit
une possibilité de restreindre au maximum le rôle de l'État et de créer une émulation
entre les écoles. (Berthelot, 1994. Lessard, Tardif 1996) Dans une perspective
syndicaliste, le personnel scolaire y voit une possibilité de prendre le virage de la
participation à «l'organisation du travail» (CEQ, 1993 p. 41); et cela, tout en mettant
en garde face à un «risque d'éclatement du système public». (États généraux sur
l'éducation, 1996a, p.96) Pour les parents et la communauté, on y voit une occasion
d'influencer la gouverne de l'école et de participer à sa mission (FCPPQ, 1997). Il y a
unanimité. Tous recherchent une plus grande autonomie, en tant qu'entité
administrative, pour l'école. ^
La décentralisation signifie que les décisions sont prises au plus bas possible
de l'organisation hiérarchique, par des équipes confrontées à l'ensemble des
problèmes qui conditionnent leurs activités. Elles ne seront motivées que si
elles ont une liberté suffisante, si elles peuvent mettre leurs idées en
application et se sentir responsables des résultats. (Senge, 1990, p. 351)
1.2 Les clients ou les citoyens
Nous assistons dans les administrations publiques, particulièrement en
éducation et en santé, à des changements importants visant à donner plus de place
aux citoyens et aux citoyennes. Dans une optique d'administration politique.
^ Suite à un sondage qu'elle a mené, l'OCDE indique que les populations de la grande majorité de ses
pays membres souhaitent que les écoles soient plus autonomes : complètement aux États-Unis et
ailleurs, partiellement en laissant à l'État le soin d'uniformiser les contenus et le cadre de travail. II est
à observer que les Espagnols font exception en s'opposant à la décentralisation dans tous les domaines.
(Rondeau 1997).
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l'objectif est de leur permettre d'exercer plus d'emprise collective sur leurs
décisions. Dans une optique de gestion de la qualité, l'objectif est d'assurer une
réponse aux besoins de leurs clients. (Thibault, 1998).
Le seul consensus pour le moment semble être qu'un changement
s'impose afin de redonner prise aux premiers intéressés (les gens
terrain, qu'il s'agisse de citoyens, des administrateurs locaux, des
enseignants, des étudiants ou des parents) sur l'organisation des
services éducatifs en fonction de leurs besoins. (G.du Q. 1996a, p. 103)
Selon Thibault (1998) de l'Observatoire de l'administration publique de
l'E.N.A.P., trois principaux facteurs motivent cette mouvance actuelle : la nouvelle
territorialité abordée précédemment, la crise des finances publiques et un pluralisme
s'élargissant. L'État a durement réalisé que le progrès n'était pas perpétuel et surtout,
qu'il ne rembourserait pas les emprunts contractés. Ces lendemains qui déchantent
sont d'autant plus criants que l'État ne peut plus garantir le développement de
l'économie en parallèle avec celui d'un capitalisme national. Une redéfinition de son
rôle et de sa place en fonction de ses capacités financières telles qu'évaluées
actuellement est sur les rails. Dans cette optique, une organisation "aplatie" des
services publics, où les niveaux hiérarchiques intermédiaires sont supprimés au profit
du niveau local, apparaît comme ime source de contrôle et de réduction des coûts.
D'un point de vue culturel, nous entrons dans une société post-moderne
marquée par le pluralisme. Cette société s'accommode de moins en moins d'un moule
unitaire de services publics. Ceux-ci arrivent difficilement à répondre aux besoins
spécifiques des personnes et aux particularités des multiples groupes d'appartenance.
C'est ainsi que je formulerai le problème : les jeux de la proxémie
s'organisent en nébuleuses polycentrées . Celles-ci permettent à la fois
l'expression de la ségrégation et celle de la tolérance. En effet, autour
de valeurs qui leurs sont propres, les groupes sociaux façonnent leurs
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territoires et leurs idéologies et ensuite, de par la force des choses, sont
bien obligés de s'ajuster entre eux. (Maffiosoli, 1988, p. 179)
Ces deux visions, celle de la satisfaction de la clientèle consommatrice et de la
participation des citoyennes et citoyens sont au coeur du mouvement réformateur.
D'un côté comme de l'autre, les réformes visent à inclure directement ou
indirectement les personnes citoyermes et les personnes usagères^-utilisatrices, dans
les dynamiques constitutives des organisations publiques, dont l'école.
Dès que la participation faiblit et que les associations bénévoles qui en
étaient le véhicule dépérissent, l'individu-citoyen se retrouve seul face
au grand État bureaucratique devant lequel il se sent, à juste titre,
impuissant. Le citoyen se trouve encore plus démuni et le cercle vicieux
du despotisme doux se referme. (Taylor, 1992, p. 21)
Face à des clients de plus en plus exigeants et à une concurrence qui
s'intensifie, il convient de réagir vite. La dynamique qualité favorise
l'écoute active et engage l'ensemble des individus et des fonctions dans
ime amélioration constante des prestations pour satisfaire les besoins du
client et s'adapter à l'environnement. (Gazeïl, Wamet, 1998, p. 51)
L'appareil de l'État pourrait avoir tendance à privilégier de répondre aux
besoins des consommateurs et des consommatrices au détriment de la participation
politique de citoyens et de citoyennes difficiles à réunir étant dans une société
«fragmentée». (Taylor, 1992) Cette tendance à "F approche client" correspond à un
moulage bureaucratique de l'État où les experts sont légitimés de formuler,
unilatéralement, les besoins des populations : «Ils apprennent les besoins des clients,
devenus objets d'étude, et mettent en place des services adaptés et personnalisés,
aidés en cela par les technologies de pointe». (Thibault, 1998,1)
Notre situation semble appeler à une lutte complexe et multiforme,
intellectuelle, spirituelle et politique, dans laquelle les débats de la
scène politique toucheront à ceux d'une foule d'institutions sociales,
^ Thibault ( 1998) relève les expressions «citoyens-décideurs et citoyens-usagers» dans les textes
d'accompagnement de la réforme de la santé au Québec.
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comme les hôpitaux et les écoles, où le problème du contrôle de la
technologie prend forme concrète ; où ces débats nourrissent et sont
nourris à la fois par divers efforts pour définir en termes théoriques la
place de la technologie et les exigences de l'authenticité, et ultimement,
la vie humaine dans sa relation à l'univers. (Taylor, 1992 : 150)
Les récentes modifications apportées à la Loi sur l'instruction publique (1997)
introduites actuellement dans le système scolaire québécois, offrent aux parents, aux
membres de la communauté et aux élèves (second cycle du secondaire) la possibilité
d'influencer la gestion de leur école dans des conseils d'établissement. Ces nouvelles
instances pourraient devenir des endroits de participation politique des citoyennes et
des citoyens à la fois décideurs et usagers de l'école.
Cette ouverture structurelle à une participation à l'école interpelle les actrices
et les acteurs professionnels internes de l'école. Ceux-ci ont maintenant à composer
avec des «partenaires» ayant droit au chapitre. Un nouvel aménagement
d'organisation au niveau même de l'école se profile. Il influencera la dynamique
constitutive des équipes professionnelles de l'école.
Les parents d'élèves des écoles primaires et secondaires sont des
partenaires importants de l'activité éducative. Dans les limites des
encadrements qui précèdent, ils participent aux décisions qui
concernent la vie de l'école, à l'intérieur des comités prévus. Ils ont
aussi droit à une information claire sur la progression scolaire de leurs
enfants. Ils ont le devoir d'accompagner leurs enfants dans leur
démarche. (CEQ, 1996,1)
1.3 Centralisation versus décentralisation
L'organisation scolaire québécoise, comme les autres types d'organisations
humaines, est le théâtre d'un affrontement continuel entre des forces centralisatrices
et des forces décentralisatrices (Ethier, 1989). Le Moigne (1984) reconnaît que les
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organisations se constituent dans une dialogique^ intégration/différenciation. Nous
illustrons ce rapport de forces par une présentation chronologique d'éléments tirés de
l'histoire de l'encadrement des écoles primaires et secondaires au Québec depuis la
révolution tranquille.
1.3.1 Première période : la réforme des armées 60
Votre père qui est à Québec, sait que vous avez besoin d'informations
et il vous en donnera en temps opportun, homme de peu de foi [...] Le
département est une machine tellement hiérarchisée, tellement
centralisée, que vous n'arrivez jamais à mettre la main sur rm
responsable. (Frère Untel, p. 41)
Cette «insolence du Frère Untel» (1960) en dit long sur le sentiment que
l'enseignant d'une école secondaire pouvait vivre face au centralisme du
Département de l'instruction publique de l'époque. Mais le propos du Frère sur la
fermeture du Département dénonçait davantage l'incompétence d'un appareil mal
ajusté qui forçait à une constante «improvisation» par ses changements de
programmes à répétition et mal soutenus. Il jeta ses dés polémiques : dénonciation
d'un paternalisme centralisateur jugé incompétent et revendication d'un encadrement
plus rigoureux dans des programmes stables, critique d'ime hiérarchie impersonnelle
et aspiration à un appareil d'état moderne qui coordonnerait efficacement
l'enseignement avec des normes plus élevées entre autres, envers la formation des
enseignantes et des enseignants. Des dés qui armonçaient les nouvelles règles du jeu
de force entre la centralisation et la décentralisation qui s'installeraient avec la
création du ministère de l'Éducation.
Selon Morin, la notion de dialogique est essentielle pour interpréter la dynamique «d'ordre-désordre-
interactions-organisation». «Mais en même temps, la dialogique, si elle comporte une limitation
intrinsèque, comporte aussi une possibilité de faire jouer entre eux des concepts à la fois
complémentaires, concurrents et antagonistes [...] Autrement dit, le principe dialogique consiste à
faire Jouer ensemble de façon complémentaire des notions qui, prises absolument, seraient antagonistes
et se rejetteraient les unes sur les autres.» ( Morin, 1995, p. 324)
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Ces propos étaient non seulement annonciateurs, ils étaient aussi
l'aboutissement du rapport de force, entre l'État et l'Église, qui existait au Québec
particulièrement depuis la fin de la deuxième guerre mondiale. (Lessard Tardif, 1996)
Les propositions du rapport Parent vinrent modifier le contrôle des écoles exercé au
nom des dogmes religieux peu «favorables à l'organisation collective». (Berthelot,
1994, p. 114) Cet auteur résume en deux mots clés la pensée de la commission
dirigée par Mgr Parent : unification et démocratisation. En effet, les commissaires
recommandaient d'unifier les organisations scolaires, les finalités, le curriculum et la
pratique professionnelle tout en insistant sur la participation active des enseignantes
et des enseignants à la mise en place d'ime école nouvelle. (Lessard, Tardif, 1996)
Plus tard, après la création du ministère de l'Éducation, le règlement nommé «L'école
coopérative» confirma sa dimension coopérative, «tant dans sa gestion que dans sa
pédagogie». (Berthelot, 1994, p. 60)^
Les premières années qui ont suivi la réforme ont été marquées par des
changements structurels importants : création de commissions scolaires régionales et
de polyvalentes, réorganisation de la formation des maîtres, introduction de
maternelles, etc. Dans la foulée de «l'école coopérative», les enseignantes et les
enseignants ont participé activement à ce renouveau. À titre d'exemple, le projet
SEMEA (Stages d'Entraînement aux Méthodes d'Éducation Active) (Noreau,
Tessier, Tremblay, 1970) qui a rejoint en cinq ans, par l'intermédiaire d'enseignantes
et d'enseignants multiplicateurs nommés par leurs pairs, près de 8000 individus qui
s'engageaient à explorer collectivement les méthodes de «l'école active». À ce
moment, les méthodes d'enseignement recevaient plus d'attention que les
programmes. Les enseignantes et les enseignants se voyaient confier le mandat
^ «Le groupe de professeurs de chaque école devra prendre, à l'égard du type d'organisation qu'il
désire recommander pour son école, une décision collective qui tiendra compte de sa compétence, de
son dynamisme et des circonstances particulières qui prévalent dans son milieu » : extrait du règlement
n" 1. (Lessard, Tardif, 1996, p. 141)
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d'adapter leur enseignement à leurs élèves. Les programmes de cette période étaient
appelés programmes adaptés. (Lessard, Tardif, 1996).
Cette effervescence a été supportée par l'élargissement de l'appareil
ministériel, entre autres : commissions scolaires redécoupées et redéfinies,
dispositions réglementaires et législatives consolidant l'emprise d'un État-nation
moderne sur l'éducation, augmentation du personnel d'encadrement, etc. Cette mise
en scène, nous dit le Conseil supérieur de l'éducation (1996), s'est faite dans un
nouvel équilibre : «entre une logique de pouvoir professiormel et une logique de
pouvoir politique» et entre l'enracinement local et la planification centrale du
développement, (p. 20).
Cette mouvance est celle d'un système scolaire en reconstruction, par
conséquent un système qui s'ébauche par l'action réelle des différents
groupes d'acteurs (anciens, transformés ou nouveaux) qui sont appelés non
seulement à occuper des territoires professiormels, mais à les définir, à les
baliser et à les protéger. ( Lessard, Tardif, 1996, p. 126)
Graduellement dans cette reconstruction, à la faveur des nouveaux moyens
mis en place, un processus d'institutionnalisation s'est amplifié : «un ordre scolaire
contingent [...] progressivement doté de l'inertie qui affecte tout ordre social qui
s'institue». (Lessard, Tardif, 1996, p. 128)
1.3.2 Période de consolidation
Après une première période de transformation suivant la réforme, s'installe
une période de consolidation de 1969 à 1977. (Boivin, 1992) Les programmes dits
«catalogues», jugés trop rigides et dépassés, font place aux «programmes-cadres».
Ces programmes apportaient des lignes directrices qui devaient être complétées par
les commissions scolaires et enrichies par les enseignantes et enseignants. Ces
nouveaux programmes, qui apportaient non seulement des contenus différents, mais
aussi im nouvel esprit et de nouvelles méthodes de travail permettaient plus
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«d'autonomie et de souplesse». (Lessard, Tardif, 1996, p. 229) De qualité variable,
souffrant d'un manque de soutien de la part des commissions scolaires, leur «modèle
ne fut pas compris par tous de la même manière». (Berthelot 1994, p. 60)
L'incertitude planait. Si certains appréciaient le niveau d'autonomie qu'ils y
retrouvaient, d'autres y étaient inconfortables et souhaitaient plus d'encadrement.
(Lessard, Tardif, 1996)^
Durant cette période, face à un appareil administratif prenant de l'ampleur
selon le modèle bureaucratique et à la faveur d'une radicalisation sociale, le
militantisme syndical se développe. Une première convention collective centralisée à
Québec est signée en 1969. Les positions syndicales se radicalisent et provoquent une
remise en question de la collaboration des enseignantes et des enseignants aux
modèles de participation proposés par le Rapport Parent"'. (Lessard, Tardif, 1996)
1.3.3 Période de consultation
À partir de 1977, avec la parution d'un document de consultation intitulé
«Livre vert», s'amorce une période de consultation (Boivin, 1982). En effet, la
réforme a laissé de grandes insatisfactions. On estime que l'appareil mis en place est
trop distant et la qualité des services rendus est souvent jugée insuffisante. Ce projet
se veut un «second souffle» de la réforme. (Berthelot, 1994) Il introduisait la notion
de projet éducatif pour l'école en le présentant «comme un nouveau mode de gestion
de l'éducation» où la «communauté scolaire» pourrait se prendre en charge.
(Direction régionale de Québec MEQ, 1985, p. 12) Les parents, envers qui, en 1971,
le droit de consultation face à la vie scolaire avait été reconnu, se voyaient attribuer
un rôle plus participatif à l'intérieur de la définition du projet de l'école. De leur côté.
^ Notons que l'insatisfaction face aux nouveaux programmes provenait aussi de parents qui n'accep
taient pas les changements de conception.
^ Selon les travaux de L. Clermont-Laliberté (1975, 1977, 1980) sur l'évolution de la CEQ, elle était
marquée par « trois tendances ou factions qui se disputent à cette époque le contrôle de l'appareil
syndical : professionnelle, syndicale et socio-politique. » (Lessard, Tardif, 1996 p. 159)
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les enseignantes et les enseignants pouvaient considérer cette entrée des parents dans
l'école comme «des stratégies plus ou moins avouées de contrôle». (Lessard, Tardif,
1996, p. 178) Derrière cette approche, se profilait une volonté, entre autres, de
susciter une plus grande qualité de l'enseignement. (Berthelot, 1994)
Après de nombreuses consultations houleuses, un énoncé politique et un plan
d'action sur l'école primaire et l'école secondaire titré : «L' école québécoise» et
appelé communément «Le livre orange», furent publiés en 1979. Par la suite, la loi 71
fut adoptée. Un nouvel encadrement de l'école est édicté. Celle-ci «pourra désormais
affirmer son caractère propre en se donnant un projet éducatif». (Direction régionale
de Québec MEQ, 1985, p. 13 )
En 1982, le projet de loi 40, basé sur ime vision d'une école «communautaire
et responsable» a proposé de déplacer certains pouvoirs de la commission scolaire à
l'école. Le but était de faire de l'école un «pivot» de l'organisation scolaire. Ce projet
est retiré à la suite d'une forte opposition, des enseignantes et des enseignants entre
autres, dénonçant le risque d'éclatement du système scolaire. La Loi 3, qui le
remplace, remanie plus humblement les conditions de participation à la gestion de
l'école. Finalement, la Loi 107, adoptée en 1988, a permis «d'étoffer le statut de
l'école et de son ou de sa directrice» (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). Elle
prescrit, entre autres, les modalités de participation des différents partenaires à
l'élaboration et à la gestion de son projet éducatif. Elle octroie un pouvoir
prépondérant aux parents à l'égard de l'adoption de ce projet.
Entre-temps, de nouveaux types de programmes apparaissent. Répondant aux
critiques faites à l'endroit des programmes cadres, ils sont plus circonscrits. Ils
prescrivent im ensemble hiérarchique de buts et d'objectifs en détaillant les
apprentissages et en décrivant les contenus et les activités.
En effet, ayant condamné les programmes-cadres, c'est-à-dire une forme
de décentralisation pédagogique qui laissait une grande marge de
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manoeuvre aux commissions scolaires et aux équipes d'enseignants,
L'école québécoise redonne au MEQ la responsabilité de mettre sur pied
des programmes plus précis. Ayant énoncé les objectifs de l'éducation,
l'état définit les programmes d'enseignement qui seront ensuite appliqués
partout au Québec, quitte à laisser une marge de manoeuvre pour des
adaptations locales. (Lessard, Tardif, 1996, p. 182)
Après ce nouvel encadrement de programmes et de structures, commence une
période de réorganisation jusqu'aux années 90. (Boivin, 1992) Celle-ci est marquée
par les difficultés de l'État-nation à faire face aux fortes turbulences économiques à la
faveur de la mondialisation des échanges. Une époque de restriction de l'appareil
d'État et de rationalisation de ses services prend place. Ce nouveau contexte vient
attiser les débats non encore résolus entre la centralisation et la décentralisation dans
le système scolaire auxquels les récents États généraux sur l'éducation ont fait écho.
Cependant, le fond de la question n'est pas totalement éclairci, comme les
mémoires présentés aux États généraux en font foi. L'équilibre optimal
dans la répartition des pouvoirs et responsabilités demeure une question
majeure pour les études primaires et secondaires communes et
obligatoires. (Conseil supérieur de l'éducation, 1996, p. 21)
1.3.4 Une autre réforme
La tendance manifestée dans les discours depuis un certain nombre d'années,
(CEQ 1993, Commission des états généraux 1996a, 1996b, Conseil supérieur de
l'éducation, 1987, 1992, 1993, 1995, 1996, Éthier 1989, Rondeau 1997) jointe aux
orientations annoncées par le ministère de l'Éducation (1997) dans sa «réforme de
l'Éducation» et inscrites dans des modalités de la «Loi modifiant la loi sur
l'instruction publique et diverses dispositions législatives» (1997) indiquent une
tendance à la décentralisation. Il est annoncé que la place et le rôle de l'école
s'amplifieront dans l'ensemble de l'organisation scolaire québécoise.
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«Le sens du virage c'est...
-  d'accroître les responsabilités et les marges de manoeuvre de
l'école;
-  de décentrali ser l'organi sation du travai 1 ;
-  d'accentuer le leadership pédagogique des directions d'école;
-  de mieux cormaître et de mieux soutenir l'expertise
pédagogique du personnel enseignant;
-  de renforcer les liens des écoles et des commissions scolaires avec
leur communauté et de clarifier leurs obligations d'imputabilité.
Pour y arriver, donner plus de pouvoir à l'école». (MEQ, 1997)
En parallèle à cette réforme des structures, se met en place une réforme du
programme afin que l'école puisse «mieux préparer nos jeunes aux défis posés par le
prochain millénaire». (Gouvernement du Québec, 1999) À côté d'ime décentralisation
administrative prenant graduellement de l'ampleur de la fin des années 70 jusqu'aux
dernières modifications apportées à la Loi de l'instruction publique (G. du Q., 1997),
le ministère de l'Éducation, sur le plan des contenus d'enseignement, conserve ses
prérogatives décisionnelles en introduisant un nouveau modèle. Conserver le cap de
la décentralisation et de la revalorisation de la place et du rôle de l'école et de ses
actrices et acteurs, en introduisant un nouveau programme en provenance d'instances
centralisées, représente un défi de taille. Il y a risque d'imposer un modèle unique à
appliquer. ( Lenoir, Gauthier, Lessard, Tardif, 2000)
Or l'histoire enseigne que les changements ne sont jamais qu'une
évolution. Passé le premier moment d'effervescence, ceux qui les ont
initiés ou les ont subis continuent à les vivre en ayant toujours leur
ancienne culture comme référence la plus connue. Dès lors, il est
possible à une administration au départ centralisée et normative de
garder une attitude tout aussi autocratique dans la nouvelle gestion
publique dans la mesure où elle décide seule des services. (Thibault,
1998,1)
L'orientation ministérielle de décentralisation relative aux structures
administratives et aux pratiques professionnelles se traduira dans les écoles s'il y a
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une appropriation créative du nouveau curriculum de la part des enseignantes et des
enseignants. Il en sera ainsi, si l'opération d'implantation du programme les incite à
agir en fonction des apprentissages à faire vivre plutôt qu'en fonction de normes
extérieures uniformisées, comme le recommande le Rapport du groupe de travail sur
la réforme du curriculum. (MEQ, 1997)
Le niveau de décentralisation atteint correspondra au niveau de concordance
entre des structures scolaires valorisant la place et le rôle des écoles et une application
du curriculum valorisant la place et le rôle de leur équipe d'enseignement. «Devant la
présente réforme du curriculum de l'enseignement primaire et secondaire, a-t-on, dès
lors, affaire à une transformation en profondeur ou bien ne s'agirait-il que d'un
réaménagement de façade, d'un lifting en quelque sorte ?». ( Lenoir, Gauthier,
Lessard, Tardif, 2000, p. 4)
En observant l'histoire des dernières décennies de notre système d'éducation,
nous constatons la grande vitalité du jeu de ses actrices et de ses acteurs autour des
enjeux de centralisation et de décentralisation. Au nom d'une même visée, celle de la
qualité de la scolarisation, deux rationalités s'opposent et se modulent selon les
contingences du moment. (Crozier, Freidberg, 1977) Que ce soit sous le couvert
d'intérêts individuels, légitimés par des pratiques à développer ou à encadrer, que ce
soit sous le couvert d'intérêts communautaires, légitimés par des collectivités à
soutenir ou à diriger et que ce soit sous le couvert d'intérêts sociaux, légitimés par des
structures à stabiliser ou à transformer, chaque époque est marquée par ce jeu de
force.
Avec les changements que nous vivons actuellement, tant au niveau de la
structure que de celui du programme, peut-être entrons-nous dans une phase
subséquente à celle du développement d'un appareil d'état bureaucratique moderne
mis en place dans la foulée de la révolution tranquille. Une bifurcation historique, soit
«une transformation en temps rapide et sous pression», s'aimonce-t-elle dans les
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écoles, comme ce fut le cas, selon Lessard et Tardif (1996), pour la période de 1955-
1975. Sommes-nous, selon une expression de Thom^ en face d'un «système en état
de catastrophes» s'apprêtant à se muter ? Sommes-nous entrés dans xme période où
enseignantes et les enseignants, dans leur pratique, créeront leurs propres conditions
de changement ? Deviendront-ils des actrices et des acteurs déterminants dans
l'aménagement didactique de leurs écoles ?
Bref, dans tout ce processus de transformation vient un moment où les
choses ne changent pas, ne changent plus d'elles-mêmes; il faut des
hommes et des femmes pour les changer, pour se lancer dans l'action,
au bout de laquelle ils seront devenus pour une part ce qu'ils ont fait, en
quelque sorte héritiers de leur propre activité. (Lessard, Tardif, 1996, p.
129)
Ce changement qui s'annonce sera-t-il un changement de contenu du
programme ou un changement dans la manière de vivre la programmation des
activités ? Est-ce, pour notre système d'éducation, une première percée dans une
post-modernité qui fera place à la «complexité sociale», au pluralisme, au localisme
(Boisvert, 1995)? Verrons-nous apparaître une souplesse institutionnelle favorisant le
développement de la société civile et l'expression des libertés des individus et des
groupes?
Quel que soit le type de coordination qui aura cours dans les changements
annoncés, les directions des écoles seront des actrices et des acteurs de premier plan
dans la mise en place des réformes administratives et de l'enseignement. Ils joueront
sur les deux tableaux : s'assurer que les nouvelles normes pédagogiques soient
intégrées et animer l'émergence de pratiques nouvelles chez les enseignantes et les
enseignants de leur école, ceux-ci construisant leur propre cadre normatif.
® Thom propose une lecture de l'évolution à partir d'une « théorie des catastrophes » : « un mode
nouveau de regarder toutes les transformations qui adviennent de manière brusque, imprévisible,
dramatique. » ( 1980)
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Contribueront-ils à une rupture ou à une continuité de l'aménagement d'organisation
bureaucratique?
2. La professionnalisation des enseignantes et des enseignants
Un des éléments déterminants contenus dans les réformes de
l'éducation en occident est la professionnalisation^ de l'enseignement.
(Berthelot, 1994) En effet, à la faveur d'une organisation du travail sous
l'égide d'une «rationalité managériale et technologiste» (Bélanger, 1992, p.
163), les actrices et les acteurs doivent se soumettre à une rationalité
extérieure à leur situation de pratique. Nous avons alors assisté, depuis les
années 80, à une «déprofessionnalisatiom> de l'enseignement. (Lessard,
Tardif, 1996) Les États généraux sur l'éducation (1996a) ont souligné
l'inquiétude soulevée à l'égard de «l'état de la profession» d'enseignement.
Par exemple, dans l'enseignement, là où le développement curriculaire
échappe de plus en plus aux enseignants en exercice pour devenir le
produit d'une « noosphère, sphère des gens qui pensent les pratiques
pédagogiques et prétendent les rationaliser (Perrenoud, 1995, p. 10), on
peut parler d'une certaine déqualification, les enseignants n'exerçant plus
une compétence qui jusqu'alors leur appartenait en propre et se voyant
réduits au statut d'applicateurs de programmes d'enseignement conçus,
de manière parfois fort détaillée par d'autres. (Lessard, Tardif, 1996, p.
36)
Lorsque cette rationalité objective règne, elle impose un moule technocratique
qui incite des actrices et des acteurs à limiter leur jugement et à transformer leurs
pratiques en séquences opératoires à appliquer en son nom. Dans la standardisation, il
^ Professionnalisation de l'enseignement : « processus d'institutionnalisation et d'autonomisation
d'un champ d'activité, de promotion d'un groupe de praticiens dans le système éducatif et dans la
société en général, et delégitimation d'une expertise spécifique.» (Lessard, 1996, p. 34)
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y a une prépondérance du savoir homologué'® sur le savoir d'expérience. Cette
dominance génère, ce que Grimmett (1991) appelle, une «intelligence artificielle» où
les organisations, et par extension leurs professionnels, sont vus comme apportant des
réponses standardisées aux problèmes rencontrés".
Dans cette optique, la «technical rationality» (Schôn, 1994) est,
paradoxalement, à la fois un instrument d'évolution des professions mais aussi im
frein à son développement. Elle fournit des bases sur lesquelles les pratiques peuvent
s'élaborer. Lorsqu'elle devient omniscience, elle impose des carcans aux praticiens et
praticiennes qui limitent leur apport à leur profession.
Dans un mode de fonctionnement bureaucratique" qui rend «program
mables»" non seulement les pratiques, mais aussi les savoirs et même les règles et les
normes collectives, les professionnels sont les agents d'intervention sans en être les
agents intégrateurs. Ce sont d'autres agents, appartenant aux technostructures, aux
centres opérationnels de l'organisation (Mintzberg, 1982) et aux organismes savants
(principalement universitaires) qui assument l'intégration entre les savoirs, les
pratiques et les règles collectives dans des programmes. Ainsi vue, l'adaptation des
professiormels passe par l'apprentissage de savoirs, la mise en application de
pratiques et l'intégration de normes collectives étrangères à leur situation de pratique.
Un des fondements de ce cadre opératoire est le rapport hiérarchisé au savoir
entretenu par les actrices et les acteurs. Dans ce type de rapport, le savoir se transmet
Le savoir homologué désigne le savoir issu d'un appareil savant s'alimentant dans la recherche
scientifique et dans les réflexions théoriques diffusées dans des canaux de communication reconnus
par cet appareil.
" « ...le modèle de science appliqué qui nous amène à penser que la pratique intelligente est une
application du savoir théorique destiné à résoudre des problèmes pratiques... » (Schôn, 1994, p. 76)
" « ... nous dirons qu'une structure est bureaucratique (centralisée ou pas) si son comportement est
prédéterminé et prévisible, c'est à dire standardisé.» (Mintzberg, 1982, p. 102)
" « Un programme, c'est une séquence d'actions prédéterminées qui doit fonctionner dans les
circonstances qui en permettent l'accomplissement.» (Morin, 1990, p. 119)
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de façon opératoire dans des séquences établies par une hiérarchie d'experts. À
travers ces rapports, les professionnels sont appelés à appliquer ces savoirs en les
reproduisant le plus fidèlement possible. Lorsque l'objet de cette reproduction porte
justement sur des connaissances, comme c'est le cas dans les écoles, la chaîne
opératoire en devient une de transmission de connaissances normatives.
Les professionnels de l'enseignement ont été formés dans des curriculums
normatifs et oeuvrent dans une organisation mécaniste du travail (Carpentier-Roy,
Pharand 1992, p. 37). Ils sont eux-mêmes les rouages d'une pyramide de transmission
de connaissance normative. Ainsi, ils se retrouvent doublement enfermés dans des
modèles opératoires qui déterminent leur identité professionnelle, leur vision de leur
métier et leurs rapports professionnels dans l'école.
Par ailleurs, dans le quotidien, les enseignantes et les enseignants font face à
des situations inédites composées d'incertitudes et de conflit ( Schôn, 1987) pour
lesquelles ils doivent inventer des solutions non prévues au programme. Ils ont à
utiliser des procédés de résolution de problème créateurs et à trouver des solutions
uniques et personnelles. Schôn (1987) écrit que ces procédés de résolution de
problème relèvent moins de l'application de normes et de règles scientifiques que de
l'art d'oeuvrer dans des zones indéterminées de pratique. Ils ont développé des façons
de composer avec ces situations.
Cet art de l'adaptation est pratiqué par les enseignantes et les enseignants de
façon isolée et ce, en marge et souvent en contradiction, de la chaîne opératoire
prévue au programme (Boyer, 1995). Les savoirs qui en résultent demeurent très
souvent inconnus dans l'organisation et de ce fait, non reconnus. Mis à jour, ils
risqueraient même, dans certaines cas, d'être non reconnus et même déqualifiés. Nous
pouvons imaginer que cette adaptation à la marge du programme, puisse prendre la
forme d'ime résistance protégeant l'intégrité des personnes et parfois même leur
survie dans l'organisation.
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Or, les enseignantes et les enseignants, isolés par l'organisation du
travail n'ont pu créer ces collectifs, n'ont pu se sortir de l'espace privé
qui "prive" l'individu de la possibilité d'entendre autrui et d'être
entendu par lui ; chacun demeure dans l'ignorance de l'autre. Sans cet
espace de parole, l'action commune demeure problématique, car
invisibles les uns aux autres, ils ne peuvent pas construire cet espace
public, pas plus qu'ils n'arrivent à forger une solidarité et une volonté
d'action collective qui pourraient devenir politique. C'est en sortant du
privé, que la réalité prête flanc au changement, car enfermée dans cet
espace privé, elle reste cachée aux autres et souvent à soi. (Carpentier-
Roy, Pharand 1992, p. 37)
Dans ce contexte organisationnel, les apprentissages, qui ne sont pas de
l'ordre de l'application du programme, risquent de ne pas être reconnus comme une
source de développement professionnel et organisationnel. Ainsi, l'adaptation des
enseignantes et des enseignants est double : une adaptation face à leur situation de
pratique et une adaptation face à un programme normatif à appliquer. Dans cette
vision de l'aménagement de l'organisation conçu en dehors des situations de pratique,
il peut facilement y avoir une opposition larvée entre les efforts d'adaptation des
enseignantes et des enseignants, vécus souvent isolément, et ceux apportés à la
création, la mise en œuvre et le suivi du programme. Ce manque de cohésion, par
toutes sortes d'effets pervers, comme celui, entre autres, de l'épuisement
professionnel (Carpentier-Roy, Pharand 1992), a souvent un impact négatif sur la
qualité de l'enseignement. Cette dynamique organisationnelle est associée à une
«déprofessionnaliation» de l'enseignement.
Dans l'ensemble des réflexions entourant la réforme actuelle (MEQ 1996, a et
b) et dans les cadres législatifs et politiques qui l'orientent (Gouv du Q. , 1997), une
plus grande professionnalisation de l'enseignement est souhaitée. Elle l'est, autant au
regard du programme que de la structure afin de «miser sur l'accroissement de
l'autonomie professionnelle des enseignants et des enseignantes». (MEQ, 1996a, p.
47). La loi sur l'instruction publique, (G. du Q., 1997, article 19) édicté que
«l'enseignant a le droit de diriger la conduite de chaque groupe d'élèves qui lui est
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confié... de prendre les modalités pédagogiques qui correspondent aux besoins et aux
objectifs fixés pour chaque groupe[...]».
L'aménagement des diverses composantes du curriculum doit permettre
au personnel enseignant d'exercer leur autonomie et leurs compétences
professiormelles en fonction des intérêts des élèves. C'est pourquoi, la
facture et le contenu des programmes d'études et des instruments
d'évaluation, les règles et les pratiques relatives à la sanction des études
et au bulletin scolaire, les activités de formation continue des
enseignants doivent prévoir la marge de manœuvre nécessaire à leur
intervention professionnelle et à l'exercice de leur jugement. ( MEQ,
1997b : 15)
Reste à voir comment ces intentions et ces dispositions prendront forme dans
les écoles. À ce propos, nous pouvons nous demander comment se configurera le
clivage entre l'aménagement d'organisation général, qui se doit de maintenir une
certaine normativité et celui des individus dans la pratique de leur profession.
L'espace local, celui de l'école, pourrait jouer un rôle de premier plan dans cet effort
de professionnaliser l'enseignement. L'émergence et la multiplication de lieux
collectifs, non seulement d'action, mais aussi de compréhension, de décision et
d'évaluation collectives (Boyer, 1995) pourraient être des avenues pour diminuer ce
clivagei"*. Des lieux collectifs de formation contribueraient aussi à l'épanouissement
professiormel des enseignantes et des enseignants. (Schôn, 1996)
Les enjeux face à la création de ces lieux collectifs ne sont pas uniquement
une question d'aménagement technique. C'est aussi et surtout, une question
d'aménagement de rapports entre les actrices et les acteurs de l'école. En effet, la
culture, que nous avons appelée de prescription dans une recherche antérieure (Boyer,
1995), associée à son cadre bureaucratique prescrivant les actions aux individus,
notamment à l'égard de la pédagogie, est relativement intériorisée chez eux. Les
«Accorder une plus grande latitude aux équipes enseignantes relativement à des éléments qui ont im
effet certain sur les activités éducatives... Un tel professioimalisme conduirait inévitablement à im
accroissement de l'engagement du personnel...» (MEQ, 1996b, p. 53)
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membres de la direction des écoles, pouvant jouer un rôle de premier plan dans la
mise en place de ces lieux collectifs de prise en charge, auront à composer avec cette
culture. Au-delà des aménagements techniques à introduire, ils auront à aménager
leurs interventions afin de susciter, dans plusieurs cas, plus d'ouverture à la mutualité
dans l'école et des apprentissages au travail en collectif.
Quoiqu'une telle culture collégiale soit rendue nécessaire par les défis
éducatifs d'aujourd'hui et de demain, elle est lente à se développer
parce que le fonctionnement des établissements repose
traditionnellement sur une autonomie pédagogique qui s'exerce une fois
la porte de la classe fermée et sur une gestion axée surtout sur des
questions administratives. (Berthelot, 1994, p. 224 )
3. Un nouveau modèle de gestion des écoles
La Commission des États généraux sur l'éducation, en début de son «Exposé
de la situation» sur l'organisation scolaire québécoise indique qu'un grand nombre de
personnes et d'organismes ayant émis un avis, ont insisté sur «l'ampleur des
changements sociaux des dernières décennies et sur la nécessité que l'institution
scolaire s'y ajuste». (1996a, p. 9)
L'enchevêtrement des transformations sociales actuelles et les conséquences
qu'elles ont sur nos vies et nos organisations nous incitent à les concevoir comme
faisant partie d'un ensemble complexe, écrit Vaillancourt. (1997) Il ajoute que, non
seulement l'accroissement du nombre de relations entre les personnes, mais aussi un
mode de «représentation du réel» de plus en plus élaboré, contribuent à cette
perception de complexité.
Se plaindre de la complexité des choses ne sert à rien. Le monde actuel est
caractérisé par le désordre, la turbulence. Pour y faire face, il nous faut
d'abord mettre de l'ordre dans nos têtes. Autrement, nous continuerons à
nous sentir impuissants, à subir les événements sans avoir prise sur eux. La
première étape à franchir pour passer à l'action consiste à donner un cadre
à cette complexité, à organiser le désordre [...]. ( de Hardy dans Gagné,
Lefèvre, 1995, p.75 )
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La structure d'organisation de notre système scolaire, s'inspirant d'vm modèle
mécaniste (Mitzberg, 1982), n'est plus adaptée à la complexité et aux besoins actuels.
Rondeau (1997) indique que des études, entre autres celles de la Fondation Ford,
révèlent qu'un plus grand contrôle assumé directement par les établissements
scolaires favorisait le développement de pratiques innovatrices et l'adaptation aux
besoins de la communauté. Le Conseil supérieur de l'éducation reconnaissait
qu'après une époque d'harmonisation des initiatives en éducation dans une
perspective de réduction des disparités, nous étions rendus à une époque où
«l'imiformité ne répond plus à la nécessité de trouver des accommodements divers
aux problèmes des milieux éducatifs». (1993, p. 22)
Des pressions de puissance inégalée s'exercent de plus en plus sur les
organisations qui persistent à se refermer sur elles-mêmes et à retarder
la mise en marche de la transformation en profondeur qu'elles doivent
enclencher sans plus tarder. Elles doivent ni plus ni moins qu'apprendre
à gérer l'équilibre entre toutes ces forces qui ébranlent non seulement sa
structure mais aussi ses produits, son mode de fonctionnement et ses
valeurs. (Groupe Innovation, 1994, p. 18)
Mais le modèle bureaucratique et industriel comporte des lacunes
évidentes qui rendent inapte à répondre aux nouveaux appels de la
conjoncture sociale et aux nouvelles exigences liées à l'exercice de la
mission éducative dont on a parlé plus haut. En effet, ce modèle
favorise une concentration sur l'administration des affaires courantes et
ponctuelles et sur une planification à courte vue ; il s'appuie sur un
cadre d'exercice contraignant, centralisé et complexe ; il tend à traiter
les acteurs de première ligne, du moins au primaire et au secondaire,
comme des exécutants d'un plan conçu ailleurs et par d'autres ; il
privilégie ime organisation mécaniste des tâches aboutissant au travail
contrôlé et bien souvent en miette. ( C.S.É., 1995 a, p. 16)
Crozier (1989) constate que nous passons dans nos organisations d'une
logique «consommation de masse/ production de masse» à une logique «haute-
technologie/service». Dans cette nouvelle logique, les organisations ont à susciter
l'innovation afin d'apporter des réponses spécifiques aux utilisatrices et aux
utilisateurs de leurs produits ou de leurs services, à mettre en priorité la qualité sur la
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quantité, à accorder un rôle «central» aux ressources humaines afin de créer un
territoire «social de participation, d'engagement et de développement» (p. 32) et à
solliciter et amplifier les capacités d'apprendre de ses actrices et de ses acteurs. Il y a
rupture, d'une logique fondée sur la rationalité, nous passons à ime logique fondée
sur «l'innovation conceptuelle et relationnelle». (Crozier, 1996)
La logique du développement des "Trente glorieuses" était fondée sur
la rationalisation ; on ne peut plus gagner de la même façon
aujourd'hui. Cela ne veut pas dire qu'il ne faut plus être ratiormel, bien
gérer et même compter ses sous. Mais l'actuel changement, qui est le
moteur de notre économie, de la société, c'est l'innovation conceptuelle
et relationnelle : être capable de penser autrement les activités
humaines. (Crozier, 1996, p. 139)
Au-delà du mouvement de décentralisation structurelle entrepris à travers le
système scolaire québécois, comme l'indique le Conseil supérieur de l'éducation,
c'est l'ensemble du modèle de gestion de l'école qui est à transformer : «l'émergence
d'un autre modèle où, comme on le verra, «le gouvernement des personnes» prend
sensiblement plus de place que «l'administration des choses». (1993, p. 10)
Dans le projet préalable à l'adoption de modifications à la Loi sur l'instruction
publique (MEQ, 1997), la ministre de l'éducation, madame Marois, annonçait qu'elle
miserait sur la dynamique constitutive des écoles pour «prendre le virage du succès».
Comme nous l'avons vu, cette tendance à «revalorisen) le rôle et la place de l'école
dans le système scolaire est de plus en plus présente au Québec comme ailleurs.
L'école est moins considérée comme un rouage mécanique d'un grand ensemble
bureaucratique, sans lien avec son environnement et devant offrir un service de
scolarisation standardisé (Mintzberg, 1982). Elle est plus vue comme une unité
organique (Morgan, 1989, C.S.É. 1996, Association des cadres scolaire, 1996) et
différenciée, capable d'offrir un service de scolarisation adapté aux spécificités de
son environnement et de ses élèves : «autonome et capable d'adapter ses services aux
besoins et aux caractéristiques de ses élèves et de son milieu» disait la ministre.
(MEQ 1997)
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Cette vision de l'école, déjà présente, comme nous l'avons vu, dans les
énoncés du rapport Parent, avait du plomb dans l'aile et s'est fait supplanter par la
vision d'une école développée par des intrants bureaucratiques. Pour répondre aux
contraintes actuelles d'un environnement perçu de plus en plus complexe, dans une
vision d'un développement endogène, le potentiel créateur de la dynamique
autoconstitutive de l'école est évoqué. Dans son énoncé de politique, madame
Marois faisait part de sa volonté de favoriser la prise en charge de l'école par l'école
et laissait entrevoir qu'elle misait sur son autodéveloppement pour relever les défis
actuels de l'éducation au Québec.(MEQ, 1997)
Parler de cette décentralisation, c'est avant tout parler d'une gestion de
proximité, non seulement «proche des lieux d'action» (MEQ, 1996a ) mais aussi et
surtout, proche de ses actrices et ses acteurs, élèves, parents et membres de son
personnel : « investir dans l'essentiel qu'est l'immatériel : les rapports humains ».
(Crozier, 1996, p. 144) «La décentralisation est moins un problème de structure qu'un
problème de gestion» nous dit Éthier. (1989, p. 207 ) Ainsi, un «nouveau modèle» de
gestion prend place en misant davantage sur l'autodéveloppement des écoles et la
dynamique constitutive entretenue par ses actrices et ses acteurs et cela, en lien avec
son enviroimement spécifique.
4. De nouvelles pratiques pour les membres de la direction des écoles
Les premiers agents majeurs dans ce changement de modèle sont les
gestionnaires des instances scolaires : «Ce sont en effet les gestionnaires de chaque
organisme qui, par leur compétence et leur engagement, constituent le levier essentiel
du changement à effectuer». (C.S.É, 1993, p. 39) Dans la remise en question actuelle,
ils sont particulièrement interpellés.
Le comité tient à affirmer sa conviction profonde que l'essentiel de la
réflexion pour améliorer la performance de nos milieux scolaires ne se
situe pas dans cette recherche de la structure régionale à privilégier. Nous
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sommes convaincus, [...] que l'essentiel passe par la mise en place d'une
nouvelle approche de gestion qui mise sur le potentiel des personnes, leur
capacité d'innovation, leur engagement et leur mobilisation, qui se fonde
sur une plus grande responsabilisation des écoles et des centres, qui
recormaît le caractère professionnel de la tâche de l'enseignant et qui place
l'évaluation et l'atteinte des résultats au coeur de l'action de tous.
(Association des cadres scolaires du Québec, 1995, p. 95)
Comme en font foi bon nombre de références précédentes, les effets négatifs
d'un modèle «bureaucratique» ont été démontrés. Un nouveau cadre législatif
accordant plus de pouvoirs à l'école est maintenant en place à la suite de l'adoption
des modifications à la Loi de l'instruction publique. (G. du Q., 1997) Les
composantes d'une gestion idéale-type, empreint de collégialité, sont décrites.
(Association des cadres scolaires du Québec 1996, Conseil supérieur de l'éducation,
1995,1993,1987)
Ces références à l'héritage du passé et aux perspectives futures d'im modèle à
appliquer demeurent des repères lointains qui aident peu les gestionnaires à œuvrer
dans les situations incertaines et conflictuelles qu'ils rencontrent. (Schôn, 1987) Cela
est d'autant plus vrai qu'ils se retrouvent au cœur de la rupture proposée.
Dans une société en train d'émerger, l'expérience maîtrisée est donc
beaucoup plus importante que la planification, ou l'application de
modèles venus du haut. La "rationalité" à priori n'est absolument plus
le bon moyen pour changer la réalité, celle-ci ne se modifie qu'à travers
l'innovation élaborée le plus près possible du terrain. (Crozier, 1996, p.
140)
Les gestionnaires scolaires vivent une situation paradoxale où, selon le
Conseil supérieur de l'éducation, ils sont «à la fois victimes et complices». (1993, p.
22) Eux aussi sont imprégnés de la culture de prescription (Boyer, 1995) dont ils
peuvent tirer des avantages selon leur propre rationalité d'actrices et d'acteurs
(Crozier, Friedberg, 1977) et ce, tout en désirant s'en éloigner.
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L'élan centralisateur dans le système d'éducation a pu ainsi servir,
jusqu'à im certain point, les intérêts des autorités locales et favoriser
chez beaucoup de gestionnaires une "culture de la passivité". Le fait de
s'en remettre à des directives "d'en haut" pour régler les sitimtions
conflictuelles ou tout simplement pour faire fonctionner la machine
apporte une certaine détente ou, en tout cas une marge de sécurité
confortable même si, d'autre part, on déplore sérieusement le fait. On
peut convenir de l'existence, chez nombre de gestionnaires, d'une
certaine ambivalence de points de vue qui les amène à désirer à la fois
d'être encadrés par un pouvoir central et d'être laissés à leur propre
initiative. (C.S.E., 1993, p. 22)
Ainsi, un écart entre le discours et la pratique peut exister. Dans les situations
de pratique difficiles, cet écart est souvent présent indique Argyris. (1989) Face à des
changements aussi profonds à mener où les gestionnaires ont à devenir «une nouvelle
espèce de dirigeants» (Groupe innovation, 1994) les prises de conscience
intellectuelle précèdent inévitablement la pratique : «Cela se traduit effectivement par
un grand décalage entre le discours et la réalité, mais il est inévitable que dans les
périodes d'importantes mutations, la prise de conscience intellectuelle aille plus vite
que les transformations concrètes. Être en retard sur la théorie ce n'est pas inquiétant
en soi...» ( Lorino, 1996 : 134)'^ Reste toutefois à passer aux actes, à incarner la
théorie prononcée en des comportements de la pratique.
Pour répondre aux attentes et aux intentions présentes, la mise en application
d'un nouveau modèle de gestion, en rupture avec le modèle mécaniste, représente un
défi de changement de pratique important pour les gestionnaires scolaires,
particulièrement chez les membres de la direction des écoles.
Le passage d'xm mode tayloriste fondé sur la coordination par les règles
et la surveillance, à un mode de fonctionnement faisant appel à la
Dans leur étude sur les nouvelles organisations du travail au Québec, Grant, Bélanger et Lévesque
(1997) tout en rapportant que le « débat sur la réorganisation du travail date déjà de plus de 25 ans »
(p.l6), notent que les modifications apportées aux organisations du travail, qui prennent multiples
formes, n'ébranlent souvent que peu leurs fondements tayloristes alors que les discours entendus sur
celles-ci eux « véhiculent l'idée d'une évolution plutôt radicale.»(p. 17)
48
polyvalence et à une coordination reposant sur l'intériorisation des
règles et contraintes par les travailleurs, suppose une modification en
profondeur du rôle des cadres, notamment ceux qui sont en contact
direct et soutenu avec les travailleurs de la production. (Grant,
Bélanger, Lévesque, 1997, p.235)
Étant les gestionnaires responsables de l'encadrement des équipes-école, les
membres de la direction des établissements scolaires pourraient avoir un impact
majeur sur la dynamique constitutive des écoles. En fait, ils en sont partie prenante;
ceci particularise leur pratique. De cette position particulière, ils peuvent être les
premiers gestionnaires «semeurs d'idées, des proposeurs actifs, des abatteurs de
cloison [...] "l'oreille" et le "cœur" des personnels et des milieux». (C.S.É., 1993, p.
44) C'est sur eux que repose une large part la responsabilité d'implanter et
d'entretenir une «leadership coopératif» dans les écoles favorisant le développement
de l'autonomie, la mobilisation individuelle et collective, la professionnalisation des
pratiques et ime cohérence d'action; cela dans une optique de responsabilités
partagées et négociées. (Thurler, 1996, p. 7)
Mais, en tant que gestionnaires, ils sont aussi, dans l'optique hiérarchique
existante, parties prenantes de l'appareil d'autorité en place. Cet appareil, comme le
constatait le Conseil supérieur de l'éducation (1993, 1995), a souvent de la difficulté
à reconnaître l'autonomie de l'école et peut avoir tendance à restreindre de beaucoup
son champ décisionnel : «Quant aux acteirrs qui se situent à la base du système, ils
constatent que la plupart des décisions qui les concernent se prennent "en haut
parfois au niveau du pouvoir central, parfois à un niveau intermédiaire». ( C.S.É.,
1993, p. 33) Cette appartenance peut les inciter à recourir aux modes de gestion
bureaucratique de cet appareil.
Étant des gestionnaires de la base de la pyramide hiérarchique, les membres
de la direction des écoles sont donc parties prenantes, à la fois, de l'école et de
l'appareil hiérarchique la supervisant. Dans cette double appartenance, ils occupent
une position charnière où ils ont à être des agents de transaction entre les actrices et
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les acteurs terrain et ceux et celles de la coordination. Ils ont à oeuvrer dans un
contexte où les transactions à effectuer ont souvent un caractère unilatéral, de haut en
bas. Dans ce contexte, recevoir le mandat d'être des bougies d'allumage de la
dynamique constituante des établissements peut être déchirant pour eux. À tout le
moins, nous pouvons dire que les changements de rôle et de statut recherchés
actuellement pour les écoles et institués par la nouvelle législation (Gouvernement du
Québec 1997) devraient avoir un impact sur les pratiques de transaction des membres
de la direction des établissements scolaires et sur leur façon d'occuper leur position
charnière.
Au-delà des discours, comment les membres de la direction des écoles et des
autres établissements scolaires en tant qu'agents d'animation dans leur équipe et de
transaction entre celle-ci et les instances qui coordonnent les écoles, modifieront-ils
leur pratique pour installer, comme l'indique l'Association des cadres scolaires
(1995), une collégialité responsable dans les équipes-écoles ? Le «modèle de
gestion» avancé représente un défi important de transformation. Ils auront à passer de
pratiques d'aménagement d'organisation largement déterminées par un appareillage
technocratique à des pratiques d'aménagement d'organisation instituées à partir de la
dynamique constitutive de l'école. Pour relever le défi de ce «virage» , ils auront à
remplacer bon nombre de pratiques de transmission de directives et de normes en
provenance de la hiérarchie scolaire par des pratiques suscitant la créativité et le
développement tant individuel que collectif.
Le chef d'établissement apparaît de moins en moins comme l'obscur
relais d'un système éducatif national, mais davantage comme le premier
agent de l'activité éducative au sein de son établissement. Toutefois,
cette nouvelle donne n'est pas sans remettre en cause les pratiques
actuelles de direction et de formation. (Pelletier, 1996, p. 11)
Nos services publics, comme dans l'ensemble des pays de l'OCDE, sont à
l'heure de la décentralisation. Le ministère d'Éducation québécois élargit la place et
le rôle de l'école dans notre système scolaire. Cette ouverture à sa dynamique
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constitutive et à la revalorisation de la contribution de ses actrices et de ses acteurs,
principalement les enseignantes et les enseignants, représente rme transformation
majeure des interactions vécues. Le maintien du cap de la décentralisation
administrative représente un défi de taille pour les gestionnaires, surtout lorsqu'elle
est menée en parallèle avec l'implantation d'im nouveau curriculum.
Les membres de la direction des écoles sont des acteurs de première
importance dans le virage proposé et dans la mise en place d'un "nouveau modèle" de
gestion des écoles esquissé. Le changement recherché, comme tout changement de
cet ampleur, risque de demeurer plus discursif qu'effectif. Toutes les transformations
annoncées auront à se concrétiser dans leurs pratiques. Au-delà des intentions et des
cadres généraux proposés, ils auront à modeler leur pratique en entretenant et en
découvrant des façons d'être et de faire appropriées au modèle en gestation.
5  Les objectifs de la recherche
Nous nous proposons, dans notre recherche, d'explorer des pratiques de
gestion d'établissements scolaires qui s'appuient sur la dynamique constitutive de
leur équipe-école.
À l'heure du «Virage» aimoncé, il nous apparaît important, pour les membres
de la direction des écoles, de recormaître, à travers leurs actions, les pratiques
correspondantes aux nouvelles orientations professiormelles esquissées. Ainsi, ils
pourraient faire émerger un savoir professionnel cohérent.
Sur un plan théorique, ils sont invités à être des dauphins sachant nager dans
les vagues du changement en suscitant la coopération (Lynch, Kordis, 1994), des
artisans oeuvrant avec sagesse et pondération ( Pitcher, 1994), des managers de la
complexité manœuvrant dans le chaos (De Rosnay, 1995), des praticiens et
patricieimes de la cinquième discipline suscitant l'intelligence de leur organisation
(Senge, 1990)... En termes de perspectives conceptuelles, il leur est proposé de voir
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leur organisation comme un cerveau (Morgan, 1989), une organisation intelligente
(Senge, 1990), une entreprise du troisième type (Archier, Sérieyx, 1984) un ensemble
organique qui sait s'ajuster. (Morgan, 1989, C.S.É. 1996, Association des cadres
scolaires, 1996) Ce ne sont pas les propositions théoriques et conceptuelles qui
manquent.
Les membres de la direction des écoles sont invités à transformer leur pratique
afin qu'elle soit ajustée aux conceptions véhiculées. Les enjeux identitaires et de
pouvoir entourant les pratiques font en sorte que ce changement peut-être difficile à
réaliser. À cet égard, nous pourrions élargir la mise en garde que fait Crozier au
patronat français contre la tentation de se cantonner uniquement dans les discours aux
gestionnaires de l'organisation scolaire au Québec.
La tentation du discours constitue aujourd'hui le danger essentiel pour
le patron français. Comme les hommes politiques, nos patrons croient
qu'ils ont agi parce qu'ils ont parlé, et parce que l'idée est bonne, c'est-
à-dire logique et cohérente, elle passera tout naturellement dans les
faits. Au fond d'eux-mêmes, ils rassurent leur propre conscience,
estimant que si le changement ne réussit pas, ce sera la faute des autres,
notamment des cadres. (Crozier, 1989 : 84)
Le débat entourant la place et le rôle de l'école québécoise est largement
répandu. Le nouveau cadre législatif en place ouvre des espaces de manœuvre
nouveaux pour ses actrices et ses acteurs. En paraphrasant le Rapport final de la
Commission des États généraux (1996b), ceux-ci sont interpellés à entreprendre des
«chantiers» d'actions qui permettent de réaliser, sur le terrain, les idées et aspirations
portées.
Dans une société en train d'émerger, l'expérience maîtrisée est donc
beaucoup plus importante que la planification, ou l'application de
modèles venus du haut. La « rationalité » à priori n'est absolument plus
le bon moyen pour changer la réalité, celle-ci ne se modifie qu'à travers
l'iimovation élaborée le plus près possible du terrain. (Crozier, 1996 p.
140)
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Reste à voir comment les membres de la direction des écoles conçoivent la
gestion et l'animation de leur équipe dans la perspective proposée
d'autodéveloppement.
Nos objectifs de recherche sont :
-  d'explorer, avec des membres de la direction des écoles, leurs modalités de
gestion qui s'inspirent d'une vision d'autodéveloppement des équipes-école;
-  d'explorer, avec des membres de la direction des écoles, des voies nouvelles pour
permettre de mieux utiliser les marges d'action dont ils disposent.
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DEUXIEME CHAPITRE
CADRE THÉORIQUE DE LA RECHERCHE
1. INTRODUCTION
Les gestionnaires scolaires sont invités à renouveler leurs modèles
d'organisation et les fondements sur lesquels ils s'appuient pour agir. Nous avons
souligné, dans le chapitre précédent, que plusieurs propositions d'orientation de
pratique et de conceptions d'organisation leur sont faites. Nous avons soulevé le
risque que les changements demeurent de Tordre des discours et soient peu effectifs
dans la pratique.
Avant de rendre compte de notre exploration des pratiques des membres de la
direction des écoles, nous décrirons, dans ce chapitre, les fondements d'une
compréhension de l'organisation associée à im nouveau modèle de gestion. Nous
présenterons une vision de l'école dans sa dynamique constitutive et de sa gestion
s'appuyant sur son autodéveloppement. Selon nous, ce qui est en cause dans cette
perspective d'autodéveloppement, est non seulement une manière de décrire les
organisations mais surtout, une manière de les penser. En reprenant ime formule de
Bateson (Pauzé, 1996), nous assistons, non seulement à une remise en cause du
territoire de l'organisation, mais à une révision de nos cartes de lecture de celui-ci.
L'idée de Tautodéveloppement s'inscrit dans une pensée complexe et
systémique de l'organisation d'un tout s'aménageant et se réaménageant
continuellement et de façon autonome à la suite des mouvements de ses parties et de
son environnement. (Morgan, 1989) C'est cette pensée que nous mettrons en lumière
dans ce chapitre.
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La manière de voir les organisations humaines est le prolongement d'ime
manière de concevoir l'ensemble de la dynamique organisationnelle qui nous entoure
et à laquelle nous participons, qu'elle soit biologique, physique, sociale ou autres. À
ce titre, nous présenterons, dans les premières pages de ce chapitre, une perspective
épistémologique de ces questions. Nous proposerons plus spécifiquement des
interprétations de la dynamique constitutive des organisations vivantes. Selon la
«logique du vivant» (Vayer, Trudelle, 1996), elles ont la particularité de produire leur
existence. Cette logique est aussi le propre des organisations humaines collectives
telle l'école en tant qu'être vivant collectif. Ces interprétations peuvent s'appliquer
aussi bien à notre manière de penser le développement d'une personne, d'un groupe
de personnes ou de celui d'une école.
Par la suite, en nous appuyant sur l'idée que l'être vivant se développe en
référence à lui-même, nous décrirons notre compréhension de l'autodéveloppement
en interprétant la dynamique constitutive de l'école dans un modèle de
fonctionnement en boucle. Celle-ci, en produisant un service de scolarisation, se
produit dans le maintien de son entité par des boucles de retour d'information non
seulement en référence à son environnement, mais aussi, en référence à elle-même
comme système distinct.
Cette compréhension du fonctionnement autoréférentiel de l'école et par
extension de ses actrices et de ses acteurs, sera complétée par notre interprétation de
ses boucles fondamentales de retour d'information, appelées récursions. Par ces
boucles, l'école se constitue et s'autodéveloppe. Cette interprétation servira de grille
de lecture pour réaliser, auprès des membres de la direction des écoles, l'exploration
que nous nous proposons de mener.
Finalement, nous présenterons des éléments d'une vision de la gestion qui
s'inscrivent dans la perspective de l'autodéveloppement. Cette nouvelle manière de
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penser l'école est associée à une nouvelle manière de penser sa gestion où la
responsabilité de ses gestionnaires est celle «d'organiser son auto-organisation»
(Probst, 1994)
2. PERSPECTIVE ÉPISTÉMOLOGIQUE : LE VIVANT S'AUTODÉVELOPPE
Les êtres vivants, les individus et par extension leurs collectifs, ont la
particularité d'être animés par leur propre dynamique de vie. Lorsque celle-ci cesse,
ils meurent : l'être n'est plus. Les êtres vivants produisent leur existence ; un « en
soi ». Comme le dit Morin (1977), ils s'autoproduisent.
Dans cette optique, le développement des êtres vivants, contrairement à celui
des objets inanimés, se fait à partir de leur propre dynamique constitutive. Grandir,
apprendre, gagner en maturité, donner de l'extension à son être sont des actions auto-
génératives. Comme l'indique Rey (1992), pour le vivant, le verbe prend alors la
forme pronominale : les êtres vivants se développent. Par leur dynamique
constitutive, les êtres vivants, même s'ils sont influencés par leur enviroimement, sont
responsables de leur existence. En générant leur totalité, ils génèrent leur dynamique
interne. C'est par celle-ci qu'un développement peut se produire. Selon cette
conception, le développement des êtres vivants, des individus et par extension, de
leurs collectifs, est un autodéveloppement.
2.1. Voir le vivant autonome
Aborder la conception du développement des êtres vivants comme un
autodéveloppement, c'est leur reconnaître une autonomie fondamentale ; la capacité
organisatiormelle de générer leiu existence (Morin, 1977). Cette conception est
relativement nouvelle dans notre histoire des cormaissances.
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Les modernes de l'époque des lumières avaient remplacé l'idée d'une main
divine qui imposait un ordre. La nature et l'univers étaient organisés dans un ordre
absolu. La volonté divine était remplacée par la grande machine naturelle. Il suffisait
de cormaître ses lois constitutives pour la saisir et ainsi, mieux participer au
mouvement continu de l'évolution (Morin 1990) : se développer en fonction de ses
déterminismes. Cette première «quête d'une société totalement maître de ses
significations» (Dupuy, 1982, p. 163) a produit une somme remarquable de
cormaissances sur les composantes de la nature et de l'univers.
Ces cormaissances de plus en plus fines des composantes de l'univers, entre
autres, dans l'étude des particules atomiques, nous amènent à remettre en question la
conception univoque d'un tout et de parties indifférenciées organisés selon de grandes
lois de la machine naturelle. Elle fait place à une conception d'un tout et de parties
différenciées qui s'organisent à partir de leur dynamique respective dans une création
à la fois d'ordre et de désordre : «il y a de l'ordre dans l'univers, il n'y a pas un
ordre». (Morin, 1977: 78) Ainsi, notre vision «mécanique», «linéaire» et
«euphorique» d'une évolution continue et, conséquemment, du développement
(Morin, 1984, p. 447) fait place à d'autres conceptions.
Dans ces conceptions, le développement des êtres vivants se produit dans «un
équilibre délicat entre les forces de stabilité et les forces d'instabilité». (Gleick, 1989,
p. 388) 11 n'est plus la résultante de comportements répondant à des lois universelles.
11 est un processus pertinent à un «en soi» : il est un développement autoréférentiel ou
autodéveloppemental.
Un ensemble de concepts gravite autour de cette idée de l'autoréférence:
autodéveloppement, autoconstitution, autocatalyse, autodétermination, autogestion
etc. Ces concepts recoupent une multitude de domaines de connaissance dont celui de
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la gestion. Rosanvallon (1983) appelle cet ensemble «la galaxie auto». Le postulat de
l'autonomie et d'un développement autoréférentiel est le fondement de cette galaxie.
2.2 Entrer dans une pensée complexe
Afin de soutenir la représentation de cette dynamique d'autodéveloppement,
les instruments de la pensée simplificatrice se référant à des lois d'ordre (Morin,
1994) font place à un «équipement conceptuel en cours d'élaboration» : «la pensée
complexe». (Weinberg, 1995, p. 16 ) Une vision nouvelle de la réalité est proposée,
non plus en tranches superposées dans im ordre doimé, mais en tant que tout
polymorphe s'organisant à travers des probabilités.
L'idée de la complexité réfère à im tissage de relations entre des éléments. Ce
tissage établit une structure qui, tout en étant en grande partie imperceptible à
l'observateur, forme et reforme des assemblages à travers la flèche du temps. Par
échange d'information, les éléments maintiennent une organisation dans un ordre
donné. Lorsque l'information circule mal ou encore apporte un contenu inattendu,
cela produit du « bruit »''^, de l'incertitude et du désordre. (Atlan 1979, Lussato,
1991) Ce tissage n'est pas figé dans une structure rigide. Il a la possibilité de
s'adapter à des informations inédites ou encore de compléter les informations
manquantes. C'est dans ce jeu d'ordre et de désordre qu'un tout devient im "en soi"
actif acquérant une relative autonomie dans ime organisation qui s'autodéveloppe.
« Le bruit est pris avec son sens dérivé de l'étude des communications : il s'agit de tous les
phénomènes aléatoires parasites, qui perturbent la transmission correcte des messages et qu'on cherche
d'habitude à éliminer au maximum. Comme nous le verrons, il est des cas où, malgré un paradoxe qui
n'est apparent, un rôle "bénéfique" peut lui être reconnu». (Atlan, 1979, p. 39)
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2.3 Adopter l'approche systémique
L'approche systémique est aussi un équipement conceptuel qui permet de
concevoir une organisation complexe en tant que système qui développe et entretient
sa propre entité. Un système se conçoit en un tout finalisé et dynamique composé
d'éléments en interaction dans une structure évoluant dans le temps ; ce tout, lui-
même en interation avec son environnement, maintient son entité propre. (Le Moigne,
1984, Bertelanfïy, 1973)
Nous ne percevons que les frontières des objets. L'approche systémique fait
référence à une explication de l'imivers considéré comme système, elle cherche à
modéliser la complexité et à proposer des concepts, des lois et des modèles pouvant
s'appliquer à différents ensembles. (Le Moigne, 1984) Ainsi, dans une école par
exemple, les membres de la direction pourraient se représenter, dans un modèle
donné, la dynamique de leur équipe-école. Cette représentation, ce système, leur
apporterait une compréhension de cette dynamique et des repères pour y agir.
Figure 1
La modélisation systémique
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L'approche systémique est une façon de représenter le monde, un jeu de
l'esprit où la dynamique constitutive des objets perçus est mise en image dans une
dynamique «observateur/ concepteur». (Morin, 77) Elle n'est pas du domaine des
certitudes. Elle est plutôt du domaine des probabilités où la représentation de l'objet
est reconnue partielle'^. (Probst, 1994 ) La réalité est interprétée et l'interprète la
dessine en fonction de ses intentions. Il se perçoit lui-même dans le système
d'interprétation en dialogue avec la réalité qu'il tente de représenter.
L'autodéveloppement d'un être vivant comme individu ou en collectif,
comme dans le cas d'ime école, ne peut être décrit objectivement puisque les
descripteurs se réfèrent à eux-mêmes et à leurs visions du monde pour la décrire. Il ne
peut qu'être représenté dans des modèles probables aidant les descripteurs à lui
donner sens. C'est ce que nous proposons dans les pages qui suivent.
3. L'AUTODÉVELOPPEMENT : SE RÉFÉRER À SOI
L'idée de l'autoréférence est le fondement de la vision de
l'autodéveloppement. Dans cette vision, un être vivant se développe en référence à
lui-même et cela, non pas en fonction des incidences qu'a sur lui son environnement,
mais en fonction de comment il intègre ou interprète ces incidences à l'intérieur de
son propre fonctionnement. Nous concevons la dynamique constitutive des êtres
vivants dans un modèle de fonctionnement en boucle. En agissant dans un
environnement stimulant, ils se réalisent, croissent et prennent de l'extension en
référence à eux-mêmes.
«Les systèmes ne sont pas dans la nature, ils sont dans l'esprit des hommes». Citation de 1865 de
Claude Bernard dans l'Introduction à l'étude de la médecine expérimentale rapportée par Varela.
(1989, p. 7)
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3.1. Fonctionner à travers des boucles récursives
Par un fonctionnement en boucle de retour d'information, les êtres vivants,
comme les machines thermodynamiques, maintiennent et entretiennent leur
aménagement d'organisation dans une dynamique de régulation. Cette régulation
permet à ces systèmes de se maintenir dans le temps à partir de rétroactions : «A agit
sur B et B agit sur A». (Morin, 1995, p. 21) Ainsi, un membre de la direction agira
pour influencer des enseignantes ou des enseignants. En retour, ceux-ci réagiront. Les
rétroactions peuvent être positives, elles entraînent alors le système à amplifier ses
actions et à consolider son aménagement d'organisation. Si elles sont négatives, elles
entraînent le système à adapter ses actions et à modifier son aménagement
d'organisation. Ainsi, un membre de la direction recevant une rétroaction positive à la
suite de ses actions aura tendance à les reproduire et à consolider son aménagement






rétroaction + ou -
Si les systèmes vivants et les systèmes mécaniques ont la propriété de se
maintenir dans le temps, d'entretenir leur forme, par des boucles de régulation, les
systèmes vivants se distinguent par un fonctionnement plus complexe. Au-delà des
boucles de rétroaction qui participent à un fonctionnement en référence à un autre
système que soi : A fonctionnant et produisant en référence à B, le fonctionnement
des systèmes vivants se fait aussi à travers des boucles de référence à soi ; A en
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référence à A. Dans notre exemple, le membre de la direction fait référence à ses
visions, ses perceptions pour agir, il se réfère à lui-même pour agir. Ce
fonctionnement est autoréférentiel. Contrairement aux systèmes mécaniques qui sont
commandés de l'extérieur, les systèmes vivants se commandent eux-mêmes (Le
Moigne, 1984) à partir de leurs façons d'intégrer et d'interpréter les informations






Ces boucles sont nommées « récursives » car elles participent à un processus
où «les produits et les effets sont en même temps cause et producteurs de ce qui les
produiP). (Morin, 1990, p.99) Si nous appliquons cette notion de processus récursif à
l'école, nous voyons l'école, en tant qu'entité collective, produisant la scolarisation,
la scolarisation produite produit, en retour, l'école ainsi que ses actrices et acteurs :
élèves, enseignantes et enseignants, membres de la direction... Ces derniers, en
produisant la scolarité, se produisent eux-mêmes en tant qu'actrices et acteurs de
l'école et la produisent en tant que tout.
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Figure 4




Ce sont les boucles récursives qui confèrent, en tant qu'êtres vivants, à l'école
et à ses actrices et acteurs, leur propriété organisationnelle et existentielle de
s'autoproduire : leur autonomie. Nous leur attribuons cette propriété parce que nous
les concevons comme des systèmes qui agissent à partir des informations qu'ils
génèrent : ils sont « opérationnellement clos » nous dit Varela. (1989) Nous insistons
sur l'idée d'un système «qui engendre et spécifie continuellement sa propre
organisation» (Varela, 1989, p. 55) et où tous les changements «sont subordonnés à la
conservation de son unité». (Varela, 1989, p. 90) Cette idée est la principale assise de
notre conception de l'autodéveloppement'^. Un système vivant perdant son
autonomie, au sens constitutif employé ici, est un système qui se désintègre et meurt.
Dans notre vision, l'école, comme ses actrices et ses acteurs, ne peut être
développée par des interventions externes à elle. Les actions de son environnement
" Varela (1989), dans la foulée de ses travaux avec Maturana, a nommé autopoïèse la propriété
organisationnelle des systèmes vivants qui leur confère autonomie. «Un système autopoïétique est
organisé comme un réseau de processus de production de composantes qui (a) regénèrent
continuellement par leurs transformations et leurs interactions le réseau qui les a produits, et qui (b)
constituent le système en tant qu'unité concrète dans l'espace où il existe, en spécifiant le domaine
topologique où il se réalise comme réseau». (Varela, 1989, p. 45)
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peuvent l'influencer et même la marquer, mais elles ne la développent pas. Nous
postulons que son développement, l'extension de son être, ne se réalise qu'à partir de
sa propre dynamique constitutive où les stimuli reçus de son environnement sont
interprétés en référence à elle-même. Dans le maintien de son entité, elle est plastique
à son enviroimement : «L'autonomie se nourrit de l'extérieur, elle s'ouvre sur lui, elle
en dépend et, simultanément, elle se clôt sur elle-même pour empêcher la
désintégration de son être dans l'environnement». (Morin, 1983, p. 328)
3.2. S'organiser à travers un jeu d'émergences et de contraintes
À travers im ensemble de boucles de retour d'information, les systèmes
vivants comme les systèmes mécaniques, en tant que tout, lient leurs différentes
parties. Cette dynamique de boucles leur permet de maintenir un aménagement
continu d'ordre'^ : une organisation. (Probst, 1994) Chez les êtres vivants où les
boucles ne sont pas seulement rétroactives en référence à l'autre, mais aussi
récursives en référence à soi, l'organisation est aussi auto-organisation. Ils
transforment et se transforment. Ils produisent et se produisent. Ils relient et se relient.
Ils maintiennent et se maintiennent. ( Le Moigne, 1984)
L'organisation est un «agencement de relations entre composantes ou
individus qui produit une unité complexe ou système, dotée de qualités inconnues au
niveau des composantes ou individus» écrit Morin. (1977, p. 103) Cette dynamique
constitutive «conduit à l'émergence de structures, de fonctions et de propriétés
nouvelles imprédictibles». (de Rosnay, 95) Par l'agencement des liens entre ses
parties, le tout, en étant organisé, produit une entité qui est plus que la somme de ses
parties. Cette émergence caractérise non seulement le système en tant que tout
" Nous faisons remarquer qu'un aménagement continu d'ordre est la recherche continue d'ordre dans
une dynamique ordre/désordre et non le maintien d'une ordre continu.
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organisé, mais caractérise aussi ses parties en tant que composantes du tout. (Morin,
1977)
Dans les liens organisatioimels, il n'y a pas qu'émergence, il y a aussi
contrainte. À côté des potentiels actualisés dans l'organisation, d'autres sont négligés
et «immergés». (Morin 1977) L'organisation, en tant que tout, exerce des contraintes
pour que ses parties restreignent l'utilisation de certains de leurs attributs. Il les
spécialise : «C'est en effet lorsque les parties ne peuvent adopter tous leurs états
possibles qu'il y a système». (Morin, 1977, p. 112)
Dans notre perspective de l'autodéveloppement, une organisation et les
transformations qu'elle vit sont "émergences". Ces émergences génèrent non
seulement des qualités nouvelles mais produisent aussi des contraintes. Émergences
et contraintes sont en dynamique d'enrichissement et d'appauvrissement et le poids
relatif que chacune prend dans l'organisation la caractérise. Cette perspective aura
des incidences importantes sur notre vision de la gestion des écoles.
3.3. S'organiser dans une hiérarchie enchevêtrée
L'école s'autodéveloppe en participant à un ensemble d'organisations qui, en
tant que telle, s'autodéveloppe aussi. Telle qu'illustrée à la figure 5, de la classe, au
degré, à l'école, à la commission scolaire et jusqu'au ministère'^, nous avons affaire
à une organisation d'organisations, à un système de systèmes. (Le Moigne, 1984)
Dans un enchevêtrement «d'interactions commimicatives» (Varela, 1989) chaque
organisation, opérationnellement close, se construit autour de logiques constitutives,
de domaines et d'activités distincts propres à son niveau. (Genelot, 1992)
La création d'une représentation de la réalité est arbitraire. Dans notre propos nous avons choisi de
situer la classe au centre. Nous aurions pu y situer l'enseignante ou l'enseignant, ou encore l'élève.
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Figure 5







f  classe 1
Nous parlons d'«enchevêtrement hiérarchique» (Dupuy, 1983) car chacune
des unités a une dynamique constitutive propre. Elle s'auto-organise dans un tout
distinct. Un tout qui, dans un enchevêtrement complexe, devient partie d'un tout plus
grand. Ainsi, chacune des parties, comme le tout, a la propriété d'exister en tant
qu'entité aménageant son ordre ; toutes «sont aptes à exécuter la même chose, par
exemple le modelage et la direction». (Probst, 1994, p. 130) Par cette propriété,
nommée redondance (Probst, 1994), l'organisation, vue comme une auto
organisation, est «l'invariant» chez les parties comme dans le tout. (Varela, 1989)
Dans un système qui aspire à répondre à la complexité de son environnement,
les unités, les écoles dans notre cas'^, doivent avoir accès à une variété d'agencement
" Nous pouvons aussi concevoir le système de base comme étant celui de l'apprentissage, celui-ci
serait enchevêtré dans des systèmes d'enseignement, de direction et de coordination. En appliquant
l'idée de la variété requise, nous pourrions nous demander si le système d'apprentissage a la variété
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au moins équivalente à la complexité de leur environnement. (Morgan 1989, De
Rosnay, 1975) De son côté, la coordination doit être capable d'une variété
d'aménagements aussi grande que celle des unités. (1984) Lorsque le potentiel de
variété d'aménagements d'un système n'est pas suffisant pour permettre des
réaménagements d'ordre vers l'optimisation de la production, une quantité des
énergies d'adaptation, plus ou moins grande, sera détournée pour permettre à ses
actrices et à ses acteurs de retrouver l'équilibre : opposition, déviance, décrochage,
etc.
La conception d'un hiérarchie enchevêtrée se démarque de celle d'une ligne
hiérarchique où l'unité du haut a la responsabilité de l'aménagement d'ordre de
l'unité du bas : de son organisation. Dans un enchevêtrement hiérarchique,
l'ensemble des organisations des différents niveaux s'influence mutuellement dans un
jeu où les émergences des uns deviennent des opportunités ou des contraintes^® aux
autres dans leur auto-organisation et ce, selon leurs activités, leur logique et leur
domaine respectif.
Cette vision d'un jeu d'émergences d'opportunités et de contraintes issues
d'un enchevêtrement hiérarchique complexe apporte un éclairage particulier sur la
coordination qui se vit dans une organisation d'organisations comme dans le système
scolaire. Nous y reviendrons plus loin lorsque nous aborderons plus spécifiquement la
dynamique d'autodéveloppement des écoles qui sont partie prenante de la dynamique
d'autodéveloppement des organisations qui les coordonnent.
suffisante pour permettre aux élèves d'apprendre, si le système d'enseignement a la variété suffisante
pour permettre aux enseignantes et aux enseignants de faire apprendre, etc.
^ En termes d'autodéveloppement, une contrainte peut devenir une opportunité d'extension. S'il y a
contrainte, c'est que certaines avenues d'extension sont fermées.
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4. L'ECOLE S'AUTODEVELOPPE A PARTIR DE QUATRE BOUCLES
FONDAMENTALES D'AUTOPRODUCTION
Les considérations avancées précédemment nous amènent à voir l'école en
tant que système complexe qui s'autodéveloppe en liant ses parties en im tout
organisé. Elle est fondamentalement autonome car elle génère en son sein un
aménagement d'ordre en référence aux interprétations qu'elle se fait des stimuli reçus
et du maintien de son entité finalisée. Nous appellerons cet aménagement d'ordre :
aménagement d'organisation. Cette propriété autoréférentielle provient d'un
fonctionnement en boucles récursives où l'école, en produisant un service de
scolarité, se produit elle-même et ce, en étant partie prenante d'un plus grand
ensemble hiérarchique qui s'autoproduit aussi.
Dans le prolongement de ces considérations, nous nous attarderons à l'idée
des boucles récursives pour approfondir notre vision de la dynamique constitutive des
écoles, de son autodéveloppement. Nous en distinguerons quatre ; l'expression,
l'agir, l'interaction et le projet. Par la suite, nous la situerons dans la perspective de
l'enchevêtrement hiérarchique où l'école s'autoproduit conjointement avec les
instances scolaires la coordonnant. Ces aspects nous fourniront une grille de lecture
pour notre recherche.
4.1. L'école s'ouvre et se ferme à son environnement
L'école vue comme un système vivant n'est productrice et autoproductrice
qu'à travers des échanges avec son environnement. Ces échanges lui sont vitaux
autant pour réaliser son action et exister, que pour puiser matière et énergie, intensité
et information. Elle se maintient existante. Elle est une auto-éco-organisation (Morin,
1977) à la fois ouverte sur son environnement pour y recevoir des stimuli et agir et
refermée sur elle pour s'organiser. Dans sa dynamique de production de scolarité.
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l'école reçoit des stimuli de son environnement qu'elle interprète à travers son
autoproduction.
Figure 6
L'école, une organisation qui produit et




Nous concevons que le mouvement récursif à l'origine d'une telle
organisation autoréférentielle se réalise à travers quatre boucles d'autoproduction :
l'expression, la structuration, l'agir, le projet. Cette conception s'inspire de travaux de
Bélec (à venir) sur les régulations éco-systémiques et fait suite à xme première
ébauche esquissée lors d'une recherche-action précédente. (Bouchard, Boyer, Des
Lierres, 1996)
4.2. L'école se produit par l'expressivité
Les relations qu'entretient l'école avec son environnement comportent des
moments premiers de contact avec des événements qui provoquent une expressivité.
«La réactivité humaine comporte un temps spontané d'expressivité qui constitue une
rétroaction de base à l'accommodation au contacb>. ( Bélec, à venir , p. 138 ) Les
propos entendus dans les salles de pause des écoles sur ce que vivent des
enseignantes et des enseignants dans leur classe en sont des formes quotidiennes.
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Cette récursion s'apparente à une dynamique stimuli-réponses S-R où un
événement qui porte et génère une intensité crée une impression dans l'écosystème de
l'école qui suscite une expressivité dormée. À son tour, cette expressivité crée un
événement. L'expressivité est générée dans une récursion de communication.
Figtire 7
Récursion de communication
L'école vit et produit des événements,
les événements produits la produisent événements
par l'expression. ( . ^
y  expression )
événements
s stimuli R réponses
Par exemple, une école reçoit de sa commission scolaire, à la suite d'une mise
en demeure de l'avocat d'une élève suspendue, la commande formelle et écrite de
réintégrer cette élève sans réparation à l'égard de l'infraction commise et du
règlement d'école en cause. Cet événement a suscité des réactions agressives dans
l'école qui se sont manifestées à travers plusieurs formes de communication :
échanges informels, discussions en cercles clos, discussions en comité, discussions en
assemblée, etc. Cette expressivité a créé des événements qui moulent l'école et sa
dynamique constitutive.
4.3. L'école se produit par l'agir
Les stimuli reçus, au-delà de l'impression-expression, génèrent une réactivité
opératoire O dans l'écosystème. Dans ime dynamique de tension-détente, cette
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réactivité se manifeste, entre autres, corporellement dans des agirs . Ces agirs sont à
Si l'inscription dans le corps ne peut s'extérioriser, elle sera somatisée.
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la fois porteurs et sources de capacités pour les actrices et les acteurs de l'école. Les
agirs sont en lien avec l'attribution des rôles dans l'école. Avec les capacités qui leur
sont attenantes, ils déterminent les identités professionnelles et institutionnelles de ses
actrices et ses acteurs : élèves, enseignantes, enseignants, gestionnaires, parents
d'élève... Ces récursions générant les agirs, en délimitant les rôles et les capacités des
actrices et des acteurs de l'école, sont des récursions d'identité.
Figure 8
Récursion d'identité
L'école compose avec des actions,
produit des actions et les actions jpi,S-0-Ré ^ actions
produites la produisent par l'agir. C agir J
actions
s stimuli R réponses O opératoire
Dans l'exemple de l'élève à réintégrer, au-delà de l'impression/expression
suscitée, l'action de la commission scolaire d'ordonner, de façon formelle, la
réintégration de l'élève a entraîné un enchaînement d'actions dans l'école : demande
d'avis juridique, consultations diverses, prises de position des instances de l'école,
etc. Dans cet enchaînement d'actions, les actrices et acteurs ont agi selon leurs rôles
spécifiques et à partir de leurs capacités respectives. Ces agirs, marquent leur identité
tout en moulant l'organisation et la dynamique de l'école.
4.4. L'école se produit en structurant ses rapports
Les stimuli reçus, suscitent non seulement des réactions expressives et des
actions. Ils rejoignent aussi les mécanismes de perception des actrices et des acteurs
en stimulant, écrit Bélec (à venir), des «schèmes d'intensité intériorisés» qui moulent
leur dynamique interactionnelle. Dans une perspective de champs de force, ces
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schèmes s'élaborent dans une dynamique de polarité^^ : «Quand le sujet saisit
(percevoir) un angle du réel, c'est qu'il est inséré dans un univers où, au minimum, la
perspective polarisée est de soi présente». (Bélec, à venir, p. 141)
Tout phénomène implique et engendre son contraire. Le jour et la nuit,
le chaud et le froid, le bien et le mal, la vie et la mort, la figure et le
fond, le positif et le négatif, toutes ces dyades sont des paires de
contraires qui s'autodéfinissent... Les contraires s'entrelacent dans un
état de tension qui définit aussi un état d'harmonie et de complétude».
(Morgan, 1989, p. 296)
Les stimuli reçus des actrices et des acteurs de l'école activent des champs
polarisés de perception prégnants^^ en eux. Dans cette activation, ils se positionnent
dans un des pôles et, selon leur perception, ils positionnent les autres actrices et
acteurs à l'un ou l'autre des pôles des champs.
À titre d'illustration, mentionnons certains champs universels : bon/méchant,
ok/non-ok, dominant/dominé, visuel/auditif. Plus spécifiquement, dans les écoles,
nous pouvons rencontrer les champs suivants : décideur/exécutant,
patron/syndicaliste, directif/non directif, responsable/non responsable, performant/
non performant, etc.
" Nous reprenons ici l'idée de la structuration en deux pôles que l'on rencontre dans la philosophie
orientale avec le yin et yan, entre autres, et dans la philosophie occidentale, particulièrement chez
Hégel, dans sa compréhension dialectique de l'évolution. Du point de vue écologique, le premier pôle
constitutif des êtres vivants est celui de la vie/moi. Sur ce pôle se greffe tout un assemblage d'autres
pôles qui permette à chacun d'occuper des positions particulières par rapport aux autres êtres et autres
éléments de son environnement. Ces positionnements polarisés constituent des «schèmes d'intensité
intériorisés» (Bélec, à venir) qui modulent les assemblages d'interaction à travers des structures.
^ Prégnant, «qui s'impose avec force en parlant d'une structure ». (Larousse Lexis)
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Les schémas intériorisés, en montant à la conscience sous forme de
représentations significatives, établissent une structure intra-personnelle et inter
personnelle chez les actrices et les acteurs de l'école. Ces représentations permettent
leur positionnement dans le système et l'articulation de leurs rapports avec les autres
actrices et acteurs de l'école. À cet égard, les organigrammes des organisations,
d'une commission scolaire par exemple, sont des artefacts de leurs rapports
institutionnels.
Cette dynamique de champ et de structuration produit des formes, des gestalts,
spécifiques à chaque école dans lesquelles ses actrices et ses acteurs se reconnaissent




L'école vit et produit des rapports, les .
rapports produits la produisent dans rapports




s stimuH R réponses G opératoire P pôle
Revenons à notre exemple d'intervention de la commission scolaire qui
ordonne à l'école de renverser leur décision d'expulsion d'une élève. Cette
ordormance, perçue comme une imposition par les actrices et les acteurs de l'école, a
activé chez eux, entre autres, le schème imposition/opposition structurant leurs
interactions subséquentes autour de cette question.
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4.5. L'école se produit en se projetant dans le temps
Les stimuli reçus sont marqués par l'aléatoire. Ils surgissent d'un
environnement où règne l'incertitude dans une alternance vie-mort. Face à cette
incertitude, l'écosystème crée des dialogiques entre le passé et l'actuel et entre
l'actuel et le futur. Dans ces dialogiques, l'école et ses actrices et acteurs , en faisant
référence à leur passé et en projetant leur futur, orientent leur présent.
L'école est un système de production. Elle produit la scolarité et ses actions
sont orientées dans le sens de cette raison d'être. Par sa nature systémique, elle
poursuit une finalité, un projet. (Le Moigne, 1984) C'est en fonction de ce projet Pr,
même en mouvance, que les différentes dynamiques du système s'équilibrent.
L'équilibration peut s'interpréter comme l'intervention finalisée du
système sur et dans son environnement; c'est par rapport à ses projets
que nous concevons d'interpréter les comportements du Système
Général, aussi erratiques soient-ils en apparence : cette intervention sur
ces comportements constitue précisément l'équilibration du système».
(Le Moigne, 1984, p. 209)
Pour Barbier (1991) im projet est une «image anticipatrice» de l'état recherché
pour l'objet processé par le système. Il ajoute que le projet comporte aussi les
représentations des processus d'action qui permettront d'atteindre cet état recherché.
Le projet est à la fois une projection dans le futur des résultats recherchés et des
moyens d'action permettant de s'y rendre. Étant donné la complexité régnant dans
une organisation, le projet est à la fois implicite et explicite, fermé et ouvert, officiel
et officieux. Ici, le terme projet ne se restreint pas, dans les écoles, aux projets
éducatifs qui, comme pour les projets d'entreprise, sont la formulation de valeurs
officielles pouvant être plus ou moins loin des valeurs réelles et du projet porté par
ses actrices et acteurs. (Crozier, 1989) Le terme projet est ici employé au sens d'un
construit polymorphe qui donne sens à l'action. Il sert à la planification du futur, à la
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mesure de la performance du passé et à rorientation dans le présent et ce, de façon
plus ou moins formalisée. Un projet, en apportant une direction au système, est
généré par une récursion de direction.
Figure 10
Récursion de direction
L'école reçoit des résultats aléatoires
et produit des résultats aléatoires,
les résultats aléatoires produits la
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Si nous revenons à notre exemple de l'école qui a reçu la directive de
réintégrer une élève récalcitrante à un des règlements de l'école, il appert que ces
règlements avaient fait l'objet d'un travail d'élaboration intense. Ils étaient une des
pierres angulaires du projet d'amélioration du cadre de vie dans l'école. Cette
directive de la commission scolaire a remis en cause un résultat satisfaisant de ce
projet et une de ses dimensions importantes. Face à cet imprévu, la première réaction
a été de se mobiliser pour tenter de faire modifier cette décision. Face à une menace
au projet commun, un projet immédiat est apparu : faire pression en vue de faire
modifier la directive. Ce projet spontané marqua l'aménagement d'organisation de
l'école et sa dynamique constitutive.
4.6. L'école produit dans sa production d'elle-même
Nous avons vu que l'école est partie prenante d'une organisation
d'organisations, (voir figure 5 : L'école dans une hiérarchie enchevêtrée) Dans cet
enchevêtrement hiérarchique d'organisations, les écoles se produisent en tant
qu'entités différenciées (Le Moigne, 1984) à l'intérieur de F autoproduction
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d'organisations les coordonnant, principalement sa commission scolaire. Nous avons
donc affaire à des autoproductions conjointes qui se réalisent à travers des récursions
conjointes^'*. Ces deux récursions sont illustrées par des boucles qui se superposent










Nous utilisons le terme de récursions «conjointes» (Reynaud, 1989) pour
signifier l'espace consensuel obtenu dans la superposition des récursions de
coordination et des récursions de différenciation des écoles dans la recherche d'une
production commune: «L'essentiel est donc la création de cette zone de consensus
dans la production ». (p. 374) Plus il y a conjonction entre l'autoproduction du
système de coordination et celle des écoles, plus il y a consensus et cohérence dans
leur production conjointe de scolarité.
^ Cette idée de récursions conjointes est inspirée des travaux de Doimadieu et Layole (1995), à la suite
de ceux de Reynaud (1989), qui introduisent l'idée de niveau de conjonction entre les régulations
d'autonomie et les régulations de contrôle : celles réalisées par les groupes d'éxécutants et celles
réalisées par les dirigeants. Nous avons importé l'idée de conjonction pour l'appliquer aux récursions
afin de rendre compte de la dynamique autoréférentielle conjointe des écoles et des organisations qui
les coordonnent.
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Lawrence et Lorsch (1986) définissent la différenciation en termes d'attitudes
et de comportements spécifiques aux parties. Ces auteurs se démarquent des
conceptions associant uniquement la différenciation des parties à leur spécialisation
dans un simple fractionnement du tout. Le Moigne (1984) pousse plus loin cette
distinction des parties en associant le «processus de différenciation à l'apparition de
nouveaux processeurs identifiables au sein du système»(p. 240); ces processeurs
contribuant à la finalité du tout.
Qu'il s' agisse d'un phénomène d'autodifférenciation apparente ou d'une
importation de processeurs acquis dans l'environnement ou même de
transformation partielle d'un processeur existant (ainsi ime mémoire qui
s'enrichit d'un nouveau programme), il y a apparition de nouvelles
activités, de nouveaux potentiels d'intervention, diversification extensive
de la téléologie du système». ( Le Moigne, 1984, p. 240)
Le tout, pour se constituer en tant que tel, opère une coordination entre ses
parties. Cette coordination se réalise à travers un programme qui «décrit la chronique
des activations successives des interrelations qui enclenchent les interventions des
processeurs qu'il importe de coordonner». (Le Moigne, 1984, p. 245) En coordonnant
les parties dans une dynamique d'intégration, le tout cherche que celles-ci collaborent
entre elles. Cette collaboration permet d'atteindre l'unité d'action nécessaire pour
répondre aux stimuli de l'environnement. ( Lawrence, Lorsch, 1986)
Le tout et les parties, étant des entités distinctes et enchevêtrées, produisent et
s'autoproduisent de façon complémentaire et antagoniste dans une dialogique de
différenciation/intégration. Le tout, en permettant aux parties d'exister par la
différenciation, produit sa propre existence par l'intégration. Les parties, en
permettant au tout d'exister par l'intégration, produisent leur propre existence par la
différenciation. Cette dialogique a été appauvrie par «l'obsession de la coordination »
(Le Moigne, 1984) de bon nombre des modèles d'organisation. Plusieurs théoriciens,
chercheurs et praticiens, emprisonnés dans cette obsession de la coordination, ont
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négligé la différenciation pourtant tout aussi présente et active dans les organisations.
(Lawrence, Lorsch, 1986)
Nous avons déjà indiqué l'importance, pour faire face à la complexité et aux
incertitudes de l'environnement, d'un variété d'agencements possibles dans une
organisation. Le Moigne (1984) précise que le tout et les parties connaissent des
variétés d'agencement de différents types. Une «variété de différenciation» , associée
aux parties, est requise pour faire face à l'accroissement de l'incertitude «des
conséquences des interventions : apparition de processus tampons, des processeurs
autonomes de coordination et d'information, des processeurs spécifiques de
finalisation... »(p.251) Une variété d'intégration, ou de «coordinatiom> selon
l'appellation de Le Moigne(1984), associée au tout, est requise pour faire face à un
accroissement de la complexité des interventions : «émergence de nouveaux niveaux
de stabilisation, l'élaboration de nouveaux programmes ou de nouvelles procédures,
le développement de budgets décomposés... l'amplification des processus
informationnels internes...» (p .251)
4.7. L'optimalisation des autoproductions conjointes
Nous postulons que la dynamique constitutive des écoles et de leurs systèmes
de coordination est optimale^^ lorsqu'une cible commune^^ est visée et lorsque leurs
interactions sont collaboratives. Ainsi, les autoproductions conjointes génèrent une
«énergie disponible» (St-Amaud, 1978), orientée vers la poursuite de la scolarisation
des élèves et vers la production commune en ce sens. Par contre, lorsque les
" Nous emprantons cette idée de fonctionnement optimal à St-Amaud dans sa théorie sur le groupe
optimal (1978)
^ Il est à remarquer, qu'au-delà de la grande mission éducative du système scolaire, il peut y avoir une
multitude d'interprétations de sa cible. La Loi sur l'instruction publique au Québec (1997) indique
trois grandes missions : instruire, socialiser, qualifier, qui peuvent être interprétées de bien des façons
selon les milieux. Des écarts dans ces interprétations entre les instances peuvent introduire des
difficultés de coordination.
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autoproductions conjointes sont ponctuées d'interactions de protection et d'attaque,
de collaboratives, celles-ci deviennent défensives. À ce moment, les autoproductions
conjointes des écoles et de leurs instances de coordination n'optimisent pas leur
production commune. Une partie de leur énergie devient «résiduelle» (St-Amaud,
1978), car elle est déviée de la cible commune : la scolarisation des élèves. Elle est
orientée vers une production de défense.
Dans notre perspective de l'autodéveloppement réciproque entre les écoles et
leurs instances de coordination, les actions les uns envers les autres ne
s'accomplissent pas dans un contrôle des uns, de l'aménagement d'organisation des
autres. Ils émergent d'aménagements réciproques d'organisation à travers une
interprétation des informations reçues des uns et des autres. La production de
scolarité sera optimale lorsque l'autoproduction des uns et des autres se fera dans des
interactions optimisant leur énergie pour cette production.
L'enjeu pour les gestionnaires scolaires considérant les écoles comme des
entités s'autoproduisant, donc fondamentalement autonomes, n'est pas de leur
octroyer plus d'autonomie ou de la susciter dans ses murs. Leur enjeu est leur propre
organisation de coordination, leur autoproduction, au regard des impacts qu'elle
produit sur l'organisation et l'autoproduction des écoles et de ses actrices et acteurs.
Dans la dialogique différenciation/intégration, la coopération entre les écoles
et les instances les coordonnant se réalise, non seulement dans la complémentarité,
mais aussi dans l'opposition. Cette coopération ne peut se produire en dehors des
conflits inhérents à cette dialogique. Nier ces conflits serait les régler à travers
l'imposition d'un côté et l'esquive d'un consentement de l'autre. (Lawrence, Lorsch,
1986) La coopération dont il est question ici, est une coopération conflictuelle. Les
épisodes de conflit y sont gérés et réglés en sachant que les conflits n'y sont pas
éliminés pour autant. La question est de savoir comment l'intégration peut être
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facilitée sans nier la différenciation pour autant. (Lawrence, Lorsch, 1986) Le Moigne
parle d'une «intégration différenciatrice». (1984)
Pour observer la dynamique d'autoproduction conjointe entre les écoles et
leurs instances de coordination, nous proposons de recourir aux quatre récursions
évoquées précédemment : l'expression, l'agir, la structuration et les projets. Ainsi,
nous pouvons observer : l'expression suscitée par les types d'expression utilisés dans
la communication entre les écoles et leurs instances de coordination; les interactions
qu'ils entretiennent à partir de leur positionnement réciproque; les impacts obtenus à
la suite des leurs actions et la mobilisation générée par leurs projets. Nous illustrons
cette autoproduction conjointe dans l'image des quatre récursions de l'autoproduction
de l'école se superposant aux quatre mêmes types de récursion de leurs instances de
coordination. Le niveau de conjonction atteint entre les récursions respectives
correspond au niveau d'optimalisation de la production commune ; la scolarisation.
Figure 12














À titre d'exemple, nous pourrions imaginer qu'une expression formelle et
unilatérale de haut en bas susciterait, entre autres, une expression de relais ou de
dénonciation, qu'un agir préprogrammé susciterait des agirs d'enfermement ou de
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fuite, qu'une position de dominance susciterait une position conformiste ou de
décrochage et qu'un projet imposé susciterait une adhésion passive ou même un
77projet déviant .
Dans notre vision, l'autodéveloppement des écoles se réalise conjointement
avec celui de leurs instances hiérarchiques. Dans cette optique, la recherche d'une
qualité dans la production de la scolarité est associée à la recherche d'un niveau de
conjonction élevé entre les différentes récursions constitutives vécues par chacune
des organisations en tant qu'entité distincte et autonome.
5. GÉÎŒR L'ÉCOLE DANS LA PERSPECTIVE DE L'AUTODÉVELOPPE
MENT DE L'ÉQUIPE ET DES PERSONNES
En considérant l'école comme une organisation émergeant de la dynamique
constitutive issue des interactions entre ses parties et entre le tout et ses parties, nous
avançons que l'ensemble de ses actrices et de ses acteurs sont responsables de son
aménagement d'organisation. Dans cette optique, qu'advient-il du rôle de celles et
de ceux à qui est attribué le mandat de gérer l'organisation de l'école : ses
gestioimaires, particulièrement les membre de sa direction ?
Dans notre vision où l'école est un système autoréférentiel, les informations
qu'elle reçoit sont interprétées à partir de sa propre dynamique constitutive à laquelle,
les membres de sa direction participent. Son aménagement d'organisation est réalisé à
travers les interactions de l'ensemble de ses actrices et de ses acteurs, y compris les
membres de sa direction. Tous ces actrices et ces acteurs sont recormus responsables
du développement de l'école car elle s'autodéveloppe à partir de la dynamique
constitutive qu'ils génèrent ensemble. Les gestiormaires qui oeuvrent dans cette
" Il est à remarquer que cette illustration des récursions conjointes n'est présentée que pour imager
notre propos et non pour les caractériser.
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perspective se reconnaissent coresponsables du développement de l'école et se
centrent sur la dynamique constitutive dans laquelle ils interviennent^^.
Tout ce qui est responsable d'un ordre perçu comme tel sera décrit
comme de l'organisation. Ainsi, un cadre d'organisation ne peut se
limiter à ce qui a trait aux activités délibérément organisatrices des
forces dirigeantes, ou à ce qui, en particulier, relève d'un instrument
d'organisation. Je soutiens ici une conception des modelages
endogènes, ou de l'acte d'organiser, comme partie d'un système auto-
organisant; cela nous conduit à adopter un cadre de référence nettement
plus large que ne l'a fait la littérature traditionnelle sur l'organisation
(Probst, 1994, p. 109)
5.1. Organiser rauto-organisatlon
Dans cette optique, l'ensemble des mouvements de vie des actrices et des
acteurs de l'école, qu'elles soient de l'ordre de l'expression, de l'agir, de la
structuration ou du projet, pour reprendre nos catégories de récursions, et qu'elles
impliquent, ou non, ses gestionnaires, sont source d'aménagement d'organisation
dans l'école : une organisation qui lie ses actrices et ses acteurs en vue d'une
production commune.
Les membres de la direction d'une école participent à son aménagement
d'organisation. Ils ne le contrôlent pas. Leurs interventions se couplent (Varela, 1989)
avec un certain nombre d'interventions d'autres actrices et acteurs pour produire des
effets, a priori, reconnus imprévisibles : «L'ordre ne s'interprète plus comme le
résultat d'im acte conscient créatif et modelant, mais comme un processus spontané».
(Probst, 1994 : 99) Ce ne sont pas des contrôles mais plutôt des couplages qu'initient
^ Une autre visicm de l'école existe où celle-ci est vue comme un système à input/output qui se
constitue à partir de références extérieures à elle : les informations qu'elle reçoit déterminent les
résultats qu'elle produit. Dans cette vision, les gestionnaires des écoles occupent une position
extérieure de laquelle ils interviennent afin de la modeler. (Probst, 1994) Ils sont responsables de leur
développement et se centrent sur la qualité de leurs interventions afin d'y injecter le «bon» input.
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des gestionnaires, desquels couplages émergent des aménagements d'ordre produits
par des dynamiques conjointes^^. (Varela, 1989)
Dans l'optique de l'auto-organisation, que les gestionnaires agissent en
fonction de l'autodéveloppement de l'école et de ses actrices et acteurs , ou non, ils
sont toujours vus comme des coresponsables de son aménagement d'ordre. Même
s'ils veulent la développer de leur imique initiative ou la contrôler, celle-ci
s'autodéveloppera en intégrant leur apport dans les dynamiques constitutives
conjointes vécues.
Pour illustrer ce point de vue de façon caricaturale, nous avançons l'idée que
des gestionnaires voulant contraindre des actrices et des acteurs à suivre leur ordre ou
à se développer dans une direction particulière, seront contraints, à leur tour, à
coopérer avec eux dans un aménagement d'organisation commun établi à partir des
contraintes.
Les membres de la direction d'une école agissant dans l'optique de leur
autodéveloppement et de celui de ses actrices et acteurs se considèrent comme des
coresponsables de son auto-organisation. Ils se dorment le mandat de mener des
interventions qui, couplées de façons interactives avec les interventions des autres
actrices et acteurs de l'école, feront émerger des configurations d'organisation et des
dynamiques constitutives opportunes à la poursuite de sa mission. Pour décrire ce
mandat Probst (1994) utilise l'expression : « organiser l'auto-organisation ».
Nous pouvons observer ici un effet de redondance (Probst, 1994) ou « hologrammatique » (Motin,
1990) où les propriétés auto-organisationnelles du tout se retrouvent chez ses parties. Ainsi, les
actrices et les acteurs de l'école s'autodévelloppent dans des dynamiques conjointes avec ses autres
actrices et acteurs , comme celle-ci le fait, à un autre niveau, dans des dynamiques conjointes avec les
autres organisations du système scolaire. Nous pourrions étendre ces principes jusqu'aux élèves qui
s'autodéveloppent conjointement dans les classes.
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5.2. Saisir la dynamique constitutive pour y agir
Pour les membres de la direction des écoles, une lecture de l'école dans la
perspective de son autodéveloppement offre une compréhension leur permettant de
traiter et d'interpréter la dynamique constitutive à laquelle ils participent. Plus
particulièrement, selon cette interprétation, ils peuvent se construire des
représentations de la façon dont les récursions constitutives sont vécues dans l'école :
expression, agir, structuration, projet et estimer l'impact de ce vécu sur sa dynamique
constitutive et conséquemment, sur sa production. Cette observation peut leur donner
des points de repère pour établir des stratégies d'action estimées à «effet de levien).
Le raisonnement systémique montre aussi que des actions limitées mais
bien ciblées peuvent donner lieu à des améliorations réelles et durables.
Les spécialistes appellent cela « l'effet de levier » [...] Il n'y a pas de
règle simple pour identifier les changements à fort effet de levier. Il y a
toutefois des manières de penser qui facilitent le travail. Il faut d'abord
apprendre à reconnaître les structures sous-jacentes plutôt que les
événements ponctuels [...] Il faut aussi apprendre à raisonner en termes
de processus plutôt que d'image fixe, en termes cinétiques plutôt que
statiques. (Senge, 1991, p. 91)
À partir de cette compréhension de la dynamique constitutive de leur école et
de l'identification de stratégies à effet de levier sur cette dynamique, les membres de
la direction des écoles peuvent se construire un répertoire d'actions auquel ils
recourront pour actualiser leur contribution dans cette dynamique.
Dans notre exploration des conceptions et des modalités de gestion et
d'animation des équipes-école, nous tentons de connaître des éléments névralgiques
en jeu dans l'autodéveloppement des écoles et des pratiques de direction qui
s'appuient sur sa dynamique constitutive pour favoriser l'optimalisation de sa
production. Notre compréhension de la dynamique autoréférentielle d'une
organisation, particulièrement au regard des quatre récursions identifiées, sera notre
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principale référence dans cette exploration. Celle-ci empruntera une approche
systémique afin de proposer des interprétations de la réalité complexe qui sera
abordée.
En conclusion, nous résumons les éléments du cadre théorique. Nous
considérons l'école comme un système qui, en produisant de la scolarité, se produit
lui-même. Elle s'autoproduit dans une organisation autonome liant ses parties, dont
ses actrices et acteurs , et à travers un aménagement d'organisation lui étant propre.
En perpétuelle dynamique d'équilibration entre des forces de stabilité et des forces
d'instabilité, cet aménagement d'organisation est continu. Dans notre conception,
cette autoproduction, se construisant à partir d'interprétations autoréférentielles des
stimuli reçus, emprunte quatre grandes boucles récursives ; l'expressivité, l'agir, la
structuration des rapports et les projets. L'école, étant partie prenante d'une hiérarchie
enchevêtrée d'organisations, s'autoproduit à l'intérieur de l'autoproduction d'une
organisation d'un autre niveau : leur récursivité est conjointe. Nous postulons que le
niveau de conjonction de leurs récursions, de leur autoproduction respective, est
concomitant au niveau de leur participation conjointe à leur production : la
scolarisation. Dans cette vision de l'école, les membres de sa direction sont des
actrices et des acteurs co-responsables, avec ses autres actrices et acteurs , de sa
dynamique constitutive. De cette position, en se référant aux quatre grandes
récursions de l'organisation pour saisir cette dynamique et agir à partir d'elles, ils
chercheront à lier ses composantes, dont ses actrices et acteurs , afin qu'en émergent




Notre recherche se situe dans une perspective d'action. Elle vise à apporter un
éclairage sur le savoir professionnel des membres de la direction des écoles. Aussi,
afin d'examiner des modalités de gestion et d'animation des équipes-école qui
s'appuient sur la dynamique constitutive et l'autodéveloppement de ces équipes et de
ses membres, nous avons choisi une méthode de recherche-action. Cette «science de
la praxis», comme se plaît à la nommer Barbier (1996), permet de rendre compte, en
y participant, des «processus de transformation du monde» (p. 39) menés par des
actrices et des acteurs qui construisent leur monde : «Loin de dévoiler une réalité qui
serait déjà là, elle participe à la mise en acte des processus qu'elle cherche à
découvrir». (Groulx, 1994, p 43)
Les membres de la direction des écoles, oeuvrant à l'intérieur d'une
dynamique de changement important, sont interpellés à transformer leur pratique. La
recherche-action nous est apparue comme la méthode la plus appropriée.
1. LA MÉTHODE CHOISIE : UNE RECHERCHE-ACTION
Selon Mucchielli (1996), dans les approches de recherche en sciences
humaines, la recherche-action est probablement la plus discutée. Une diversité de
définitions est accolée à la recherche-action. Cette diversité fait dire à Dionne (1987)
que nous avons affaire à un «méta-concept "recouvrant" une vaste typologie de
pratiques de recherche préoccupées de l'enrichissement du savoir et de l'action, à
partir des technologies d'interventions à l'approche socio-politique de la
mobilisation», (p. 37) À l'intérieur de cette diversité chaque chercheur se construit sa
propre définition de la recherche-action (Barbier, 1996).
86
1.1 Aborder la complexité
Notre conception de la gestion de l'école en tant que tout complexe auto-éco-
organisé nous incite à recourir à la recherche-action. Celle-ci permet de considérer les
multiples aspects de l'action et de la traiter comme un phénomène résultant d'une
dynamique relationnelle d'actrices et d'acteurs générant un tout, lequel tout, à
l'inverse, les génère comme des actrices et des acteurs de celui-ci (Liu, 1997)^°. La
«lecture plurielle, multiréférentielle, des situations humaines» (Barbier, 1996, p. 45)
pratiquée dans la recherche-action permet d'explorer les pratiques de membres de la
direction des écoles et les transformations qu'ils y apportent dans leur complexité.
La recherche-action permet d'aborder la pratique professionnelle comme un
fait social et un fait individuel ; «Le clinicien^' explorera le point de vue des acteurs
individuels, mais tentera aussi de circonscrire le contexte social et collectif des
représentations individuelles. Il tentera surtout de considérer la relation dialectique
entre les deux points de vue» (Sévigny, 1993, p. 16) .. En ce sens, en reprenant la
définition de Mauss (1966), Sévigny soutient que la recherche-action traite l'action
comme un fait «social total». Elle participe au mouvement actuel des sciences
humaines avec «le retour de l'acteur, la résurrection du sujet, le constructivisme et le
post-modemisme». (p. 16)
Comme l'indique Lavoi, Marquis et Laurin (1996) la «recherche et l'action
peuvent être réunies», (p. 32) Comme eux, nous considérons qu'im savoir spécifique
à la pratique se construit dans et par l'action. Une reconnaissance et une
^ Liu (1997) indique que Lewin, qu'il situe comme l'un des inventeurs de la recherche-action, avait la
«volonté d'étudier la dynamique sociale sans crainte de sa complexité et de l'expérimentation dans la vie
réelle».(p. 23) Pour ce faire, il démontre que L.ewin recourra à deux notions de la Théorie de la Forme
(Gestalt) ; la notion de globalité et celle de «relations dynamiques» en s'affranchissant d'une approche
analytique pour rejoindre l'approche systémique développée par L. von Bertalanffy en biologie.
Sévigny (1993) considère la recherche-action comme une approche clinique, une approche du savoir
global applicable aux «situations spécifiques», (p. 14)
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systématisation du savoir spécifique aux actrices et aux acteurs peut générer un
savoir collectif propre à leur domaine d'action.
1.2. Croiser la recherche et l'action dans une dualité créatrice
Le trait d'union entre les mots "recherche" et "action" ne fait pas que relier
deux concepts distincts. Un nouveau concept, en référence à chacun des concepts
originaux, induit l'idée d'une nouvelle approche résultante de l'interaction continue
entre eux : «Pour comprendre la recherche-action, il faut comprendre le tout, soit
l'organisation des interactions entre les parties, mais aussi chaque partie dans son
identité propre». (Goyette, Lessard-Hébert, 1987, p. 180)
Dans cette réunion, les deux concepts deviennent à la fois contradictoires et
complémentaires. Ils sont contradictoires, car la notion de recherche se rapporte à
l'idée de fixer un objet^^ et la notion d'action se rapporte à l'idée de modifier un
objet. Si la recherche produit ime conception d'un objet en alimentant et précisant les
perceptions sur celui-ci à un moment donné, elle sert aussi d'ancrage à l'action pour
modifier cet objet à travers la flèche du temps. Cette opposition devient
complémentaire dans une dualité créatrice : «démarches qui se veulent duales, c'est-
à-dire celles qui poursuivent à la fois l'étude et la transformation de la réalité
étudiée...». (Liu, 1997, p. 19) Le trait d'union fait naître un sens paradoxal, une
opposition entre la dynamique et la statique, le mouvement et la fixité, l'aléatoire et la
prédiction.
^ Le terme objet est employé dans im sens apparenté à celui que lui octroie la linguistique soit: «terme de la
proposition désignant l'être ou la chose sur lequel s'exerce l'action exprimée par le verbe» (Larousse,
Lexis). Le mot objet désigne ici ce sur quoi les actions de rechercher et d'agir portent. L'objet en cause dans
la recherche-action est immatériel, il est une émanation des personnes, actrices et acteurs de la situaticm
étudiée. Il est, en ce sens, un construit des actrices et des acteurs qui le signifient. La recherche ne vise pas à
circonscrire un objet «objectif ». Elle vise à aider des actrices et des acteurs à actualiser leur construction à
l'égard d'im objet «subjectif ».
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La recherche-action se développe dans une trajectoire oscillatoire entre ses
deux pôles. Le pôle recherche est caractérisé par un effort de distanciation de l'objet.
Il est conçu dans une compréhension dormée. À l'autre pôle de l'oscillation, l'action,
tente de se rapprocher le plus possible de l'objet pour le modifier à partir d'une
perception donnée. Dans cette oscillation, les conceptions de la recherche et les
perceptions de l'action se croisent et se complètent : la recherche, en s'insérant dans
l'action, saisit ses perceptions sous-jacentes et l'action en se référant à ces
conceptions, raffine ses perceptions. Ce croisement se réalise à travers le projet de
transformer l'objet.
Figure 13





Dans une recherche-action, le projet de transformation de l'objet correspond à
«une aspiration commune» (Liu, 1996) des chercheures-actrices, chercheurs-acteurs,
actrices-chercheures et acteurs-chercheurs^^. Il leur permet de régulariser l'oscillation
entre la recherche, liée à leurs conceptions, et l'action, liée à leurs perceptions. Pour
^ Dans une recherche-action nous considérons qu' il y a des tenants de chacun des pôles : l'action et la
recherche. Par contre, ces personnes interviennent, d'une façon plus ou moins grande, aux deux pôles. Une
chercheure devient une chercheure-actrice lorsqu'elle s'implique dans le projet d'action et intervient avec
ces méthodes dans ce projet. Un acteur devient un acteur-chercheur lorsqu'il participe à l'observation et à la
recherche en partageant ses perceptions et ses connaissances, en discutant celles qui lui sont proposées et en
expérimentant dans son action celles qui sont adoptées.
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Desroche (1984), la recherche-action est une recherche dans l'action portant sur des
actrices et des acteurs, pour eux et par eux.
Visant à être simultanément : sur, pour et par, elle n'est- ni une recherche
appliquée tributaire d'une simple observation participante (de type
recherche-sur). Elle relèverait plutôt d'une participation observante sans
être pour autant une manipulation expérimentale. Car elle opère in situ,
en vraie grandeur sur le terrain et non dans un laboratoire visible ou à
partir d'un laboratoire invisible - ni une recherche subaltemée à une
militance idéologique, à une firme économique ou à un pouvoir
administratif de type recherche pour d'autres destinataires que ceux par
qui s'accomplit conjointement la "conscientisation".(Desroche, 1984, p.
14).
1.3 Viser le changement
Lorsqu'il y a une intention de transformation d'un objet, il y a une recherche
de changement à l'égard de l'objet en cause. Dans le pôle action, ce changement
devrait s'opérer concrètement : «La recherche-action développe des avis multiples en
vue de l'action afin d'obtenir les résultats souhaités». (Barbier, 1996, p. 34) Le pôle
recherche devrait lui aussi opérer des changements, mais cette fois dans les
connaissances sur l'objet et sur les pratiques pour le transformer : «La recherche-
action tient compte des "conjonctures" et n'hésite pas à créer des situations en vue du
changement de la cormaissance». (Barbier, 1996, p. 34)
L'ossillation entre la recherche et l'action crée des conditions de
transformation, non seulement du «savoir-penser», mais aussi du «savoir-faire» et du
«savoir-être»; elle produit «de nouveaux savoirs penseragirêtre (sic)» émancipateurs.
(Charbonneau, 1988, p. 84) La recherche-action, appelée aussi recherche-action-
formation, met en cause, non seulement le processus d'action, mais aussi, par
l'apprentissage suscité, celui de «l'autorisation» de cette action (Alin, 1996) :«[...]
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l'autorisation devient le fait de s'autoriser, c'est-à-dire l'intention et la capacité de
devenir soi-même son propre auteur, de vouloir se situer explicitement à l'origine de
ses actes, et, par conséquent de s'affirmer comme le sujet de son "je".(Alin, 1996, p.
221) Un projet de recherche-action est un projet d'action et "d'auteurisation".
1.4. Coopérer pour comprendre et interpréter une situation d'action
Un autre aspect qui motive notre choix de la recherche-action est qu'elle
permet d'étudier des situations uniques et d'analyser leur contexte d'action ainsi que
la symbolique qui y est présente. (Rhéaume, 1993) En ce sens, elle s'inscrit dans une
«approche compréhensive-interprétative». Elle vise une «connaissance du particulier
plutôt que du général... ; la connaissance des sujets dans leur subjectivité».
(Rhéaume, 1993, p. 89) Ajoutons à cela, que le C-A^'^ lorsqu'il recourt à une
«participation observante» (Desroche, 1984) devient lui-même un "instrument"
subjectif d'observation (Deslauriers, 1982), en faisant appel à ses connaissances, à ses
jugements et à ses interprétations des événements et des phénomènes. S'il y a
oscillation entre la recherche et l'action, il y en a aussi entre la subjectivité des C-A et
celle des A-C^^. Les connaissances qui en émergent sont construites dans r«inter-
subjectivité». (Gauthier, Baribeau, 1984)
Le projet d'activer des processus d'action et des processus d'autorisation,
propres à la recherche-action, se fait dans la coopération ouverte entre le C-A et les
A-C. Il y a une «éducation mutuelle», de la détermination du contrat d'association à
la formulation des résultats de la recherche qui commande une négociation continue
où la contribution spécifique de chacun dans le projet est respectée. (Alary,
Beausoleil, Guédon, Larivière, Mayer, 1988) Dans cette optique, la recherche-action
^ Afin d'alléger le texte nous emploierons l'abréviation C-A pour désigner la ou les chercheures-
actrices et le ou les chercheurs-acteurs
" Afin d'alléger le texte nous emploierons l'abréviation A-C pour désigner la ou les actrices-
chercheures et le ou les acteurs-chercheurs
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est, non seulement une recherche sur, pour, et par les actrices et les acteurs, elle est
aussi et surtout une recherche «avec» eux. (Fortin, 1987)
1.5. Accorder du pouvoir à travers un projet commun
Contribuer à produire des changements par l'action et des changements par
l'apprentissage, c'est entrer dans des jeux de pouvoir autour de l'objet à transformer.
Ces jeux mettent en cause autant les stratégies d'action que les compréhensions
multi-référentielles (Barbier, 1996) sur lesquelles elles s'appuieront.
Quand les conflits sont exacerbés... Le chercheur ne doit pas prendre
position, pour des raisons théoriques, épistémologiques, éthiques et
pratiques : on ne le tolérerait pas. Cela serait vu comme de l'ingérence de
formuler des recommandations, même si on le lui demande, si on l'en
presse. Prendre parti dans les chicanes internes, ce serait quitter son rôle
"d'expert" et perdre toute crédibilité. Cependant, la personne derrière le
chercheur a beaucoup de mal à rester neutre. (Fortin, 1987, p. 33)
Dans les jeux de pouvoir et dans les confrontations, le critère de pertinence
par rapport à la situation et au projet est l'ultime référence pour concilier les enjeux et
les points de vue différents. En effet, dans une recherche-action, tout est question
d'efficacité de l'action en vue du changement recherché, même si, parfois, celui-ci
peut paraître confus ou comporte des dimensions contradictoires. Dans cette optique,
celles et ceux qui mènent les actions peuvent le plus apprécier cette efficacité. Ce sont
eux qui les réalisent. «Le chercheur n'est pas là pour dire aux gens quoi faire ni quoi
penser, mais pour éclairer des enjeux et provoquer des débats», (Fortin, 1987, p. 58)
92
2. EXPLICITER SON EXPERIENCE
Dans une recherche-action, une stratégie formelle de cueillette et d'analyse de
données est mise en place avec la «rigueur de la méthode scientifique».
(Charbonneau, 1985, p. 111) Dans notre recherche-action, nous avons mis en place
des cercles d'analyse de pratique réunissant quarante-quatre membres de la direction
des écoles afin qu'ils explicitent leurs expériences de pratique de gestion relatives aux
dynamiques humaines des équipes-école. Ces cercles étaient, à la fois, des lieux de
cueillette de dormées pour la recherche et des occasions d'apprentissage sur la
pratique.
2.1 Explorer l'expérience des membres de la direction des écoles
Dans ces cercles d'analyse, nous avons abordé la pratique des membres de la
direction à partir de leur expérience. Dans cette approche, l'expérience est vue
comme la résultante de transactions directes et plus ou moins réfléchies d'ime actrice
ou d'un acteur, individuel ou collectif, entre lui-même et l'objet de son action.
Pineau parle «d'une relation directe et réfléchie d'un sujet à lui-même, à un autre
sujet, objet ou environnemenP>. (1989, p. 24) Ces transactions forment le système






Les transactions en cause dans ime expérience se font, non seulement sur un
plan horizontal entre le sujet et l'objet, mais aussi sur un plan vertical, entre le
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système expérientiel, sujet-objet, et les systèmes sociaux environnementaux. Dans
rexpérience, d'un point de vue sociologique, les transactions sujet/objet, de l'actrice
ou de l'acteur, croisent des transactions entre actrices et acteurs divers portant chacun
ime logique spécifique d'action. L'actrice ou l'acteur, le sujet social, transige avec les
logiques des autres sujets sociaux qui gravitent autour de lui pour construire leur
logique individuelle d'action. (Dubet , 1994) Comme l'illustre la figure 15, le




avec le système social
sujet
système social
. t > objet
Ces références d'action sont aussi marquées par des transactions verticales
autres, celles s'opérant à l'intérieur même de la personne. Une personne est marquée
par les événements de son histoire individuelle et collective. Ces événements laissent
en eux des traces affectives qui agissent comme des «engrammes d'intensité» (Bélec,
à venir). Ces engrammes texturisent ce que Lussato appelle leur système
psychologique : «Le système psychologique se présente comme une constellation
plus ou moins cohérente de systèmes de représentations (réseaux), imbriqués,
hiérarchisés et congruents ou conflictuels». (1991 : 345) Dans un jeu de codage et de
décodage complexe et plus ou moins conscient, la personne se réfère à ces
"yfi
engrammes pour dormer un sens aux stimuli reçus et à ses actions . Ainsi, comme
^ Lussato indique que les représentations émergent de forces concurrentes internes à la personne. 11
nomme ces forces : « ergies ». L'ergie est l'équivalent, dans le système physique, de l'énergie, «la
grandeur dynamique qui gouverne les équilibres de concurrence».(1991 ; 260). La vitalité des
représentations d'une personne est liée à l'ergie transportée par ces représentations. Cette vitalité
détermine ses manières de percevoir et d'agir.
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l'illustre la figure 16, le système expérientiel sujet/objet, transige avec le système
psychologique de la persorme vivant l'expérience.
Figure 16
Transactions verticales





À travers des transactions horizontales sujet/objet du système expérientiel et
les transactions verticales avec leur système social et leur système psychologique, les
membres de la direction sont à la fois des producteurs et des reproducteurs
d'expériences. L'expérience, EX, selon l'image utilisée dans l'approche gestaltiste
de Péris, Hefferline et Goodman (1979), se situe dans la zone contact entre le système
expérientiel, le système social et le système psychologique. La figure 17 illustre cette







Nous concevons que l'explicitation des pratiques, telle que réalisée dans les
cercles d'analyse, est une façon pour des membres de la direction des écoles
d'investiguer leurs expériences. Une façon d'investiguer la teneur des transactions
horizontales sujet/objet de leur système expérientiel et la teneur des transactions
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verticales avec leur système social et leur système psychologique. Dans les
investigations vécues dans les cercles, nous cherchions à mettre à découvert les
logiques d'action et les éléments cognitifs et affectifs sous-jacents à l'expérience de
pratique des membres de la direction. Ces expériences sont vues, non seulement
comme des expériences de production d'actions, mais aussi comme des expériences
d'autoproduction de soi, d'un soi individuel et collectif. Aussi, les quatre récursions
d'autoproduction de soi, introduites dans notre cadre théorique, soit ; l'expressivité,
les agirs, la structuration des rapports et les projets, nous servirons de grille de lecture
des expériences discutées dans les cercles.
2.2 Activer un processus d'apprentissage expérientiel
Nos intentions d'exploration expérientielle nous ont incité à nous référer aux
conceptions développées par Kolb (1984) sur l'apprentissage expérientiel pour
orchestrer les travaux des cercles d'analyse. En nous inspirant de ses travaux, nous
avons cherché à produire quatre moments distincts dans les discussions des cercles :
des évocations de l'expérience concrète comme point d'ancrage d'un processus
d'explicitation; des observations de celle-ci; des conceptualisations et des validations
des différentes représentations évoquées; des réinvestissements des savoirs nommés
et acquis dans des pratiques confirmées ou renouvelées.
Figure 18
Le processus d'apprentissage expérientiel









2.3 Imager les processus d'action
La description des expériences concrètes est une description d'actions ou de
situations vécues dans des moments de pratique. Les actrices et les acteurs élaborent
leurs actions à partir de leurs représentations perceptuelles et d'interprétations
conceptuelles de la situation de pratique et surtout en fonction de leurs intentions à
propos de cette situation. L'action produit des effets concordant plus ou moins avec
les intentions. Le caractère singulier et contingent des situations de pratiques
(Crozier, Friedberg, 1977) et leurs aspects incertains et conflictuels où plusieurs











^ Les représentations perceptuelles sont les représentations d'objets et de situations de la réalité
perçues, les interprétations conceptuelles sont les conceptions abstraites permettant d'expliquer les
raisons d'être de ces situations et de cette réalité perçues et même d'expliquer les raisons d'être des
perceptions.
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Les processus d'action ont été analysés à la suite de remémoration de
situations et d'actions vécues ou dans des projections de situations et d'actions
futures. De telles analyses deviennent une source d'apprentissage. Par la description
et l'analyse, comme nous l'illustrons dans la figure 20, par l'évocation, le processus
d'action croise le processus de l'apprentissage expérientiel. Dans ce croisement, les
actions et les situations d'action deviennent des expériences concrètes à investiguer
pour apprendre. Elles sont observées de même que les effets résultant des actions
pour mesurer leur efficacité selon les intentions. Les représentations perceptuelles et
les interprétations conceptuelles sous-jacentes à l'action sont mises en lumière,
validées ou renouvelées dans des opérations de conceptualisation et de validation de
l'expérience. La boucle de l'apprentissage se complète par une confirmation ou un
renouvellement de pratiques et la formulation d'intentions face aux actions futures.
Lorsque l'action est traitée comme une expérience de laquelle émergent des
apprentissages, une conversation entre les actrices et les acteurs, leurs objets d'action
et leur situation de pratique prend place. Au cours cette conversation réflexive les
actrices et les acteurs perçoivent leurs interactions, mesurent la portée de leurs actions
et s'observent eux-mêmes comme agents processeurs de l'action. Plus
spécifiquement, dans le cadre de la recherche-action réalisée, les observations ont
particulièrement porté sur les communications, les agirs, les interactions et les projets




















2.4 Vivre un processus de socialisation
Dans les cercles d'analyse, cette boucle de l'apprentissage se produit par le
dialogue entre ses participantes et participants. Ainsi, un processus de socialisation^®
se réalise à travers lequel des normes collectives peuvent se développer. Lors de
rexplicitation collective de pratique, des conversations avec les objets d'action
deviennent des «conversations à plusieurs voix». (Racine, 1997) Celles-ci suscitent
des échanges de points de vue et des confrontations socio-cognitives pouvant inciter
«à une restructuration cognitive».(Perret-Clermont, 1986 : p. 136) Ces échanges et
ces confrontations favorisent l'émergence de normes et de savoirs collectifs.
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Sur le plan de la méthode, les cercles d'analyse visaient à créer des occasions
collectives d'explicitation de pratique à travers l'analyse d'actions et de situations
d'action. Les cercles étaient liés à trois processus : les processus d'action vécus ou à
vivre, un processus d'apprentissage expérientiel et un processus de socialisation.
3. LE DISPOSITIF DE LA RECHERCHE
La recherche-action s'est réalisée à travers un dispositifs^ mettant en scène des
cercles d'analyse et d'explicitation de pratique de membres de direction des écoles
dans une commission scolaire. Ce dispositif comportait six étapes et une structure de
planification et de coordination de la démarche. Les A-C et le C-A ont joué des rôles
spécifiques tout au long de cette démarche.
3.1 Les étapes vécues
Le dispositif^® s'est déroulé en six étapes : l'étape préliminaire, l'entrée, la
négociation, l'appropriation, l'opérationnalisation et la terminaison. Ce dispositif a
pris place entre mai 96 et octobre 1998. L'étape préliminaire, qui a eu lieu du mois de
mai au mois de septembre 1996 a permis d'obtenir que la direction générale d'une
commission scolaire, l'exécutif de l'association des membres de la direction des
écoles et son assemblée générale s'engagent dans une étude de faisabilité de la
recherche-action et dans l'élaboration d'un projet commim. La direction générale, y a
® socialisation; «processus par lequel sont acquises les normes de l'organisation « (Mintzberg,
1982:109 )
® «Un dispositif est un ensemble de règles méthodologiques et de conditions matérielles et techniques
définies selon une stratégie de Connaissance et/ou de Formation. Au plan de la Connaissance, la clarté du
dispositif est un des garants d'une réfutabilité possible et donc de la possibilité d'une discussion critique; au
plan de la Formation elle constitue un point d'appui essentiel pour la pertinence des interventions». (Alin,
1996, p. 40)
^ Ce dispositif fut inspiré par la conception de l'intervention formulée par Lescarbeau, Fayette et St-Amaud (1996) et de
la sociologie d'intervention pratiquée par Hess (1981).
100
vu une opportunité de soutenir les membres de la direction dans la mobilisation de
leur équipe-école. Celle-ci était associée à une augmentation de la réussite des élèves.
À l'étape d'entrée, une cueillette des besoins et des réactions face à l'of&e de
la démarche auprès des membres de la direction a été effectuée à l'intérieur de huit
entrevues semi-dirigées de petits groupes menées pendant le mois d'octobre 1996. Un
large intérêt pour la démarche fut manifesté ; par contre, des réserves furent
exprimées quant au fait de l'associer à une augmentation de la mobilisation et de la
réussite académique des élèves.
Par la suite, des rencontres de négociation, impliquant la direction générale,
l'exécutif de l'association des membres de la direction des écoles et le C-A, menèrent
à une proposition qui fut présentée à l'assemblée générale de l'association durant le
mois de novembre subséquent. La proposition fut acceptée, six cercles d'analyse de
membres de la direction se formèrent librement^ ^ et un comité de coordination fut
désigné. Ce comité avait le mandat de planifier et de coordonner la démarche et
d'apporter une première validation aux analyses avant de les soumettre à l'assemblée
générale. Il était formé de trois représentantes et représentants des membres de la
direction, de la direction générale et du C-A.
L'objectif commun se rapportait au développement de pratique de gestion
dans les écoles suscitant la coopération, l'innovation et la régénération de la
mobilisation dans l'optique d'une réponse adéquate aux besoins des élèves. Cet
objectif s'inscrivait dans une perspective d'autodéveloppement. Pour conclure cette
étape d'entrée, un contrat entre la commission scolaire et le C-A fut établi qui incluait
une rétribution financière.
Les modalités d'annonce de la démarche créèrent une ambiguïté qui fut présente durant tout son
déroulement. La démarche étant initiée par la direction générale, un caractère obligatoire y fut associé par
certains.
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Durant le mois de décembre 96, les cercles d'analyse, regroupant quarante-
trois membres de la direction, se mirent en marche : trois formés de directrices et de
directeurs d'école primaire, deux d'ajointes et d'adjoints d'école secondaire, un
cercle de directrices et directeurs d'école secondaire. Le chercheur-acteur assuma
l'animation des rencontres et prit en charge la rédaction des rapports de discussion.
Une étape d'appropriation a permis de concrétiser l'engagement des parties et
d'établir des modalités de fonctionnement spécifiques à chacun des cercles.
L'étape d'opératiormalisation suivit. Elle se déroula en deux périodes de
janvier 97 à juin 98. La première période se termina avec l'arrivée des vacances
estivales de 97. Durant cette première période, les cercles y ont tenu,
approximativement aux trois semaines, de six à huit rencontres pour un total de
quarante. La deuxième période a eu lieu de décembre 97 à juin 98. Étant dormé
qu'elle fut perturbée par le grand verglas et quelques autres événements, les
rencontres y ont été moins fréquentes : de deux à cinq rencontres par cercle pour un
total de vingt-trois.
Dans cette étape d'opératiormalisation, un premier niveau de traitement des
données a été effectué par l'intermédiaire de rapports écrits de chacune des rencontres
des cercles. Ces rapports, rédigés par le C-A, étaient approuvés par les cercles. Ces
retours furent, dans plusieurs cas, des occasions pour approfondir et préciser des
éléments abordés et, pour le C-A, des occasions de proposer ou d'articuler davantage
des apports conceptuels à propos du contenu des discussions.
À la fin de chacune des deux périodes, suite à une analyse de contenu^^
réalisée par le C-A, des recadrages conceptuels ont été effectués. Ainsi, les contenus
des discussions étaient reformulés dans des cadres conceptuels unificateurs et dans
des interprétations conceptuelles d'« appartenance de classe» parfois nouvelles.
' Voir en annexe 1 les modalités de l'analyse menée.
102
(Watzlawick, Weakland, Fich, 1975)^^ Ces résultats d'analyse, après avoir été
préalablement soumis au comité de coordination, principalement aux représentantes
et représentants des membres de la direction, furent présentés à deux assemblées
générales des membres de direction des écoles à la fin de chacune des périodes. À la
suite de la première assemblée générale, plusieurs de ces recadrages furent discutés
dans les rencontres subséquentes des cercles.
Même s'ils sont séparés dans le temps, ces deux exercices de validation en
assemblée générale sont parties prenantes de l'étape de terminaison de la recherche-
action. Cette rédaction finale complète cette étape. Elle fait suite à un traitement des
doimées d'un troisième niveau après ceux réalisés au niveau des cercles et au niveau
des assemblées générales. À ce troisième niveau, les contenus des deux recadrages
conceptuels précédents ont été fusiormés et les perspectives conceptuelles sur
rautodéveloppement, sous-jacentes à cette recherche-action, y ont été plus explicités.
3.2 Des interprétations construites dans le dialogue
À travers les rencontres des cercles, les dormées recueillies émergent de
dialogues entre les A-C et entre ceux-ci et le C-A. Ce dernier, par ses questions, ses
reformulations et divers procédés d'animation, a participé à l'élaboration du discours.
Les interprétations des données recueillies furent construites dans un va-et-vient
continu entre les A-C et le C-A :
-  les évocations d'expérience des A-C suivies de questions et de
reformulations du C-A,
^ «Notre expérience du monde repose sur une l'ordonnance des objets de perception selon des classes. Ces
classes sont des constructions de l'esprit et appartiennent à im ordre de réalité tout à fait autre que celui des
objets eux-mêmes». (Watzlawick, Weakland, Fich, 1975, p. 120)
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-  le contenu des discussions des A-C consigné dans des rapports rédigés par
le C-A,
-  ces rapports et certains ajouts conceptuels du C-A discutés par les A-C
dans les cercles,
-  les recadrages conceptuels élaborés par le C-A discutés par les A-C au
comité de coordination, dans les assemblées générales et dans les cercles.
Les analyses des données se sont réalisées à travers ce va-et-vient jusqu'à la
rédaction de cette thèse par le C-A. Les résultats de ces analyses, présentés dans ces
pages, sont le fruit d'une construction intersubjective propre à la recherche-action.
Étant doimé cette construction commune, nous ne distinguerons pas l'apport de
chacun des tenants du dialogue dans la présentation que nous en ferons, cela, sans
nier notre apport en tant que C-A.
3.3 Déroulement et quelques observations d'impacts
En se rappelant que notre objectif de recherche se rapportait à l'exploration de
conceptions et de modalités de gestion, nous présentons sommairement des impacts
de la recherche-action observés durant la démarche. Ces observations font suite à une
évaluation individuelle réalisée à l'aide d'un questioimaire^'* administré auprès des
membres de la direction ayant participé aux cercles à la fin de la première période et à
une évaluation de groupe réalisée dans les cercles à la fin de la deuxième période.
L'impact majeur des cercles d'analyse a trait aux relations entre les membres
de la direction. Dès le départ, l'intérêt manifesté à la démarche et le nombre de
personnes qui y ont souscrit, même si son caractère volontaire n'était pas perçu
comme tel chez certaines d'entre elles, témoignaient d'un grand besoin à cet égard.
^ Voir annexe 2
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35Les réponses apportées au questionnaire d'évaluation de la fin de la première année
et les commentaires d'évaluation des cercles à la fin de la deuxième année reflétaient
cet apport : «dire les choses entre collègues et honnêtement... la seule sortie de
l'année, contribuer à mon équilibre psychologique... ça fait mieux respirer...
occasion d'échanges entre nous... entraide, compréhension, partage». Dans le
prolongement de ces relations, quelques participantes et participants ont exprimé que
ces rencontres entre collègues avaient eu \m effet de mobilisation et de solidarisation
entre eux : «on a appris à se mobiliser en petit groupe... aider à acquérir un peu plus
de solidarité...».
Les échanges ont aussi suscité des réflexions et des apprentissages :
«comprendre plus le sens de mobiliser, avant il faut se mettre ensemble... je sors d'ici
et j'ai une couple de jours à me questionner... réflexion et partage de vécu... J'ai
appris des expériences de mes collègues. J'ai puisé des idées à mettre en pratique...
J'aime ce genre d'autoperfectiormement». Dans le questionnaire d'évaluation de la
première année^^, une majorité de répondantes et de répondants indiquait qu'à la suite
des discussions dans les cercles, ils avaient modifié certaines attitudes face à leur
fonction" et amélioré certaines de leurs pratiques^^.
À la fin de la première année, après avoir vécu un élargissement de la
communication entre eux et des échanges enrichissants pour un bon nombre, les
membres de la direction exprimèrent la volonté de resserrer le cadre de leurs
discussions afin d'approfondir des objets de pratique. En effet, en réaction à la
multitude et à la diversité de stimuli des pratiques de gestion, les discussions firrent
éclatées et restèrent parfois à la surface des situations abordées. La place accordée à
Sur 30 réponses (échelle de G à 4), 18 indiquaient que les membres de la direction se sont beaucoup
mieux connus (4 dans l'échelle) et 12 assez ( 3 dans l'échelle) ; 12 indiquaient que les rencontres ont
beaucoup contribué à resserrer les liens avec les collègues et 15 assez.
^ Voir les résultats du questionnaires à l'annexe 2
^ Sur 30,11 beaucoup, 15 assez et 10 moyennement
^ Sur 30 ,3 beaucoup, 14 assez et 11 moyennement
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la dynamique des rapports des membres de la direction vécue dans l'école et avec les
instances de la commission scolaire leur a permis d'exprimer leur sentiment
d'enfermement face à ces rapports. Elle leur a aussi permis de mieux circonscrire leur
dynamique. Par contre, elle a eu pour effet de limiter les échanges sur leurs
interventions et sur leurs projets.
Les observations faites à la fin de la première année de discussion,
particulièrement au regard de la dynamique des rapports vécus a permis à chacun des
groupes de cibler, pour la deuxième année, des objets de discussion reliés à des
orientations spécifiques de développement de pratique. Les discussions sur ces
orientations devaient mener les membres de la direction à la mise en place de projets
d'intervention dans leur école. Le déroulement des discussions, commencé
tardivement dans l'année scolaire et perturbé par le grand verglas et ses suites et par
d'autres stimuli, n'a pas permis de suivre tout ce programme : absences dues à des
négociations, événements particulièrement perturbateurs vécus avec des élèves,
obligations administratives nouvelles à assumer, exigences administratives liées à la
création d'une nouvelle commission scolaire, les craintes appréhendées face à des ré
organisations, etc. Deux des trois orientations de développement de chacun des
cercles ont pu être approfondies. Les projets de développement de pratique n'ont
malheureusement pas pu être discutés. À la fin de la deuxième année, certains ont
exprimé leur déception de n'avoir pas pu : « se suivre dans un projet... »
D'entrée de jeu, plusieurs membres de la direction ont perçu l'invitation à
participer aux cercles d'analyse, avancée par la direction générale, comme ime
imposition : «La libre participation à ces rencontres devrait être permise». En nous
référant au modèle de structure de relation de St-Arnaud (1995), nous reconnaissons
que, sous cet aspect, la structure de relation entre le C-A et les A-C prenait, pour
certains, des allures de «structure de pression».
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Dans le contexte d'une décentralisation naissante, la direction générale, les
membres de la direction des écoles et les C-A n'arrivèrent pas à dissiper
complètement la structure de pression qui pouvait se vivre. Les efforts apportés,
particulièrement à la phase préliminaire où une visée commune et des modalités de
coordination mutuelle furent établies, n'ont pas permis de dissiper complètement
cette structure de pression.
Les relations entre le C-A et les A-C prenaient aussi, pour un certain nombre
de membres de la direction des écoles, des allures de «structure de service» (St-
Amaud, 1995). On considérait que, comme "consultant externe" et initiateur de la
démarche^^, le C-A devait prendre le contrôle du processus à vivre. De plus, certains
s'attendaient à être largement influencés par lui dans leur pratique. De son côté,
pouvant être emporté par ses propres visées doctorales, celui-ci entretenait parfois
cette structure en introduisant, dans son animation des cercles, une orientation aux
discussions sans se référer suffisamment aux participantes et participants des cercles.
Des relations d'interdépendance, où im contrôle bilatéral des visées et des
procédés fut exercé par le C-A et les A-C se sont vécues. Par contre, cette «structure
de coopération» (St-Arnaud, 1995) n'a pas éliminé la structure de pression et la
structure de service, marquées par des interactions de dépendances, qui étaient aussi
présentes. Nous présumons qu'à la deuxième année, s'il n'y avait pas eu autant de
pertiubations, le C-A et les A-C auraient développé une plus grande coopération au
regard des visées des cercles et de leurs procédés. À ce moment, des projets de
développement de pratique, tels que prévus, auraient pu prendre place et générer des
impacts plus observables.
Sur le plan des impacts, les commentaires d'évaluation et les réponses au
questionnaire d'évaluation de la première année, nous permettent d'avancer que bon
^ Initiative associée à une recherche doctorale
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nombre de participantes et de participants aux cercles en ont retiré des bénéfices
individuels comme l'indiquent les réponses au questioimaire d'évaluation en annexe
2. Sur un plan organisationnel, des rétroactions de membres de la direction relataient
que certains avaient introduit, à la suite des discussions dans les cercles, des
changements dans leur école, par exemple : une façon d'agir auprès d'enseignantes et
d'enseignants vivant des difficultés, des animations différentes auprès des équipes-
école, des comportements nouveaux face à la gestion du temps, des façons d'agir face
à des litiges disciplinaires, etc. S'ajoutent à cela, certaines concertations qui se sont
déroulées dans les cercles et qui ont conduit à des actions communes, par exemple :
un projet de formation pour les surveillantes et les surveillants, une intervention
auprès de la direction générale. Ces observations ont été notées de façon accidentelle.
Une démarche d'investigation plus exhaustive des impacts organisationnels des
cercles aurait pu être entreprise.
Nous avons mené un projet de recherche-action à travers une coopération
entre le C-A et les A-C qui, sans être entière, a permis de créer de nombreux
moments de partages enrichissants pour l'action et pour la recherche. Les données
recueillies furent abondantes. L'analyse qualitative de contenu réalisée dans un va-et-
vient constant entre eux a produit un répertoire de pratiques et de conceptions que




Nous entrons dans la présentation et l'analyse des données. Nous introduirons
cette présentation par une description du contexte dans lequel ont pris place les
cercles d'analyse des membres de la direction des écoles participants. Par la suite, les
données seront présentées et analysées dans la perspective des changements se
dessinant dans les écoles et dans leurs pratiques de gestion. Cette perspective de
changement a été la principale trame de fond des discussions. Ces références au
changement correspondaient aux constants appels à la transformation contenus dans
bon nombre de critiques actuelles sur l'école et son modèle de gestion, telles que
rapportées dans l'énoncé présenté dans la problématique. Pour nous, l'école
s'autoproduit et s'autodéveloppe à travers quatre grandes récursions : la
communication, la structuration, la direction et les agirs. Ces quatre récursions de la
dynamique constitutive ont formé notre grille de base pour regrouper et analyser les
données recueillies.
Les données recueillies et les analyses faites sont le fruit d'un dialogue entre
des membres de la direction d'école, mais aussi entre ceux-ci, A-C, et le C-A. Les
interprétations du C-A prennent racine dans le contenu de ce dialogue. Aussi, elles y
ont été discutées et reformulées. À travers les présentations d'expérience, les
commentaires, les interrogations, les réponses et les recadrages conceptuels, un
discours commun sur la gestion s'est esquissé. L'analyse présentée émerge de cette
esquisse. Étant donné la collaboration vécue dans la recherche-action entre les A-C et
le C-A, les éléments de l'analyse présentés ne peuvent être attribués spécifiquement à
ce dernier.
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1. MISE EN CONTEXTE
Les membres de la direction qui ont participé aux cercles d'analyse de
pratique provenaient d'une commission scolaire québécoise qui comptait, à ce
moment, 32 écoles primaires, 6 écoles secondaires et 2 centres spécialisés. Le
territoire de la commission scolaire comportait des zones urbaines et des zones
rurales. Dans les zones rurales, plusieurs écoles comptaient un petit nombre d'élèves.
Les écoles étaient coordonnées par une direction générale appuyée par un secrétariat
général et par six autres services. Chacune de ces instances était dirigée par un cadre
en titre. Le personnel de direction des écoles comptait 32 directeurs et directrices et
16 adjoints et adjointes. Il est à observer que 14 petites écoles primaires étaient
jumelées afin d'être dirigées par une seule personne.
Lorsque la démarche d'implantation des cercles d'analyse a pris place en 1996
l'ensemble du système scolaire québécois s'apprêtait, à la suite de multiples critiques
et, à plusieurs égards, des constats d'échec, à entrer dans les réformes que nous
cormaissons aujourd'hui. Les travaux de la Commission des états généraux sur
l'éducation avaient cours avec son lot de brassages d'idées sur les modifications à
apporter à l'organisation scolaire québécoise. La problématique du trop faible
pourcentage d'élèves qui atteignaient un diplôme secondaire était très discutée. La
commission scolaire, sortant d'un forum régional sur cette question, armonçait une
politique de réussite et interpellait les écoles. De plus, avant les transformations
structurelles attendues, elle prenait l'initiative d'amorcer un mouvement de
décentralisation à la faveur de ses écoles.
Dans la foulée des restrictions à l'endroit des services publics, les actrices et
les acteurs du monde scolaire, en particulier les cadres et les membres de la direction
des écoles avaient à absorber des coupures budgétaires importantes. De son côté, à la
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faveur de l'arrivée d'une nouvelle personne au poste de la direction générale, la
commission scolaire sortait d'une opération de rétablissement budgétaire.
L'implantation des cercles d'analyse s'est donc faite dans im contexte de
turbulence. Ajoutons à cela, que pendant la tenue des cercles, les douze chantiers
proposés par les États généraux furent rendus publics (G. du Q., 1996b), les énoncés
de la réforme de l'éducation furent diffusés (G. du Q., 1997), la réforme
administrative adoptée avec la mise à jour de la Loi de l'instruction publique (loi 180)
(G. du Q., 1998) et ce, sans oublier la réforme du programme s'annonçant à la suite
de la parution du Rapport Inchauspée. (MEQ,1997) Enfin, l'événement du grand
verglas durant la deuxième année des cercles a ajouté un élément de perturbation
important à toute cette turbulence. Dans ce contexte, il n'est pas étonnant que, dès les
rencontres préalables aux cercles d'analyse et durant tout leur déroulement, la
question du changement et de l'adaptation fut une toile de fond des discussions.
2. PERSPECTIVE DE CHANGEMENT
Les éléments de contenu des discussions tenues par les membres de la
direction des écoles qui participaient aux cercles d'analyse de pratique se situaient,
dans une grande proportion, à l'intérieur d'une perspective de changement. Il y avait
les changements à intégrer suite à des réorganisations et à des restrictions budgétaires,
par exemple : l'affectation à une deuxième école, la perte de personnel de soutien
pédagogique ou la mise à la retraite intensive. Il y avait les changements annoncés
telle la décentralisation et ses suites. Il y avait les changements à implanter dans son
école, dont bon nombre touchaient la responsabilisation et les dynamiques
individuelles et collectives de prise en charge, par exemple : une discipline assumée
davantage dans la classe, plus de discussions entre les enseignantes et les enseignants
sur la pédagogie. Il y avait les changements ouvertement ou indirectement réclamés
concernant les instances de coordination du système scolaire, particulièrement la
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commission scolaire. Il y avait les changements à apporter dans ses propres pratiques
de gestion par exemple et dans sa gestion du temps.
Toutes ces transformations soulevées par les membres de la direction des
écoles, sans compter l'importance accordée à la nécessaire adaptation pour répondre
aux besoins des enfants et des milieux en mutation, indiquent que les membres des
directions participent de plein pied aux dynamiques de transformation décrites dans
notre énoncé de la problématique: «Le virage va être dur à prendre, ... ne pas
attendre d'avoir "le" modèle de gestion, tu ne l'auras pas».
Que les changements soient à vivre, à faire vivre ou même à subir et à faire
subir, la question des transformations dans les conditions de pratique et dans les
pratiques de direction a occupé une place prépondérante dans les discussions des
cercles. Ces transformations se rapportaient, notamment aux pratiques de transaction
avec les instances de la commission scolaire et aux interventions auprès des équipes-
école et de leurs membres.
Nous avons indiqué, dans notre énoncé de problématique, que l'organisation
scolaire était le théâtre d'un affrontement continuel entre les forces de centralisation
et les forces de décentralisation. (Éthier, 1989) Dans notre cadre théorique nous avons
introduit la dialogique d'intégration/différenciation (Le Moigne, 1984) caractérisant
les interactions dans une organisation d'organisations. Les propos tenus dans les
cercles se rapportaient, dans une forte proportion, à une volonté d'amplifier la
décentralisation et de reconfigurer les façons de vivre la différenciation et
l'intégration entre les écoles et les instances les coordormant. Que ce soit au niveau de
l'école en tant qu'unité administrative ou au niveau de ses actrices et de ses acteurs en
tant qu'unité d'action, il y a tendance, chez les membres de la direction, à chercher à
amplifier leur différenciation et, pour ce faire, reconfigurer leurs modes d'intégration
dans l'ensemble du système scolaire.
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Figure 21
La mouvance recherchée dans la dialogique
intégration/différenciation
TION DDFFÉREN^^mON
Cette mouvance se manifeste dans chacune des quatre récursions constitutives
de l'école : la communication, l'identité, la structuration et la direction. Nous allons
rapporter des éléments de cette mouvance associés à chacune d'elle.
3. CHANGER LA COMMUNICATION DANS L'ÉCOLE
Souvent, les membres de la direction ont reconnu que les personnes dans les
équipes-écoles et entre collègues de direction s'expriment peu ouvertement. Ils
estimaient qu'eux-mêmes, dans leur communication, limitaient leur propre
expression. Cette situation entraîne un autodéveloppement souvent plus souterrain
qu'à découvert. L'effet levier d'une communication ouverte sur la dynamique
constitutive de l'école est limité. Plusieurs membres de la direction désirent faire
appel, de façon plus formelle, à une expression ouverte des personnes.
3.1. Communiquer plus ouvertement
Des témoignages de membres de la direction indiquent qu'il existe chez eux
une réserve à exprimer leurs perceptions, leurs points de vue ou leurs attentes
personnelles à leur équipe ou à des personnes dans cette équipe : « Rechercher un
autre type de relation avec le personnel. J'en ai parlé avec le personneb>.
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Certains ont rapporté, avec satisfaction, avoir transformé leur communication
avec les membres de leur personnel en se manifestant davantage en tant que personne
portant, non seulement un statut et des responsabilités, mais aussi des émotions.
Depuis deux ans, je vis plus d'équilibre. Maintenant je ne garde plus ça
en dedans. Moi, personnellement, je ne garde plus rien, si je ne me sens
pas à l'aise... Demander d'éclaircir, de clarifier les choses, maintenant
je risque les choses... Ça me donne une sécurité que je n'avais pas
avant... Ce qui m'aide à dire les choses, c'est de les dire au moment où
ça se passe... Ça rentre moins en dedans... Il y a quelque chose qui a
changé...
Plusieurs ont souligné les bénéfices obtenus lorsqu'ils ont risqué une
communication plus ouverte et l'expression de leurs réactions, de leurs attentes ou de
leurs limites personnelles : «je me suis ouvert, les autres se sont ouverts». Les
bénéfices relatés ont été, entre autres, de faire diminuer la tension dans l'équipe,
d'annoncer sa vision, de susciter un dialogue plus ouvert : « moins parler dans le
dos», d'orienter le développement et de susciter des changements. Certains ont
rapporté avoir critiqué ouvertement des attitudes et des comportements qu'ils
estimaient nuisibles au développement de l'équipe et à sa prestation de service. Cette
ouverture a enclenché des discussions et un processus amenant des modifications
salutaires et cela, particulièrement à l'égard de la gestion de la discipline dans l'école.
Cette ouverture à la communication entre les personnes comporte des risques,
mais elle peut apporter des gains appréciables : «Les gens nous respectent clairement
lorsqu'ils connaissent nos limites... être clair sur ce que l'on attend d'eux... Partage
tous les problèmes comme les bons coups... Essayer, analyser, trouver des solutions
ensemble... Livre ouvert... pas de cachette». Ce type de communication est non
seulement un ingrédient important pour le bien-être de la personne : «Je me suis dit, il
faut se parler... pas heureux», il peut être aussi un outil de gestion efficace.
114
Vécu des choses... à un moment donné tu commences à réagir... Nous
on vit une situation ... là on se parle parce que nous sommes tous
concernés... Moi j'aime mieux que ça éclate... se parler comme il le faut
au début... Lors d'une réunion, face à une situation qui me touche
professionnellement... Moi je n'assumerai pas cette décision-là... À
partir de là tu développes... À ce moment tu commences à former une
équipe.
3.2. Rechercher une communication ouverte entre les membres de l'équipe-
école
Non seulement, les membres de la direction souhaitent entretenir une
communication plus ouverte avec les membres de leur équipe, ils souhaitent aussi que
la communication soit plus ouverte entre ceux-ci : «Moi, cela a commencé à changer
quand les gens qui avaient des choses à dire n'ont pas eu peur d'amener leurs idées en
réunion... arriver à ce que les personnes parlent, cela a pris cinq ans». Ils observent
une expression interpersonnelle restreinte dans leur équipe et une réserve à faire part
des perceptions, des points de vue, des attentes et des ambitions personnelles. Des
difficultés de partage peuvent être présentes lorsqu'il existe des divergences de point
de vue, des différences de perception des problèmes ou lorsque des personnes
affichent des propositions novatrices : «Mes gens ne sont pas rendus, ou ils ne sont
pas là.... pas prêts à discuter des vraies choses, pas prêts à se regarder aller».
Dans plusieurs écoles, il y a de grandes difficultés à tenir des réunions
d'équipe. Cela limite l'espace collectif formel de communication : «Les gens
s'organisent pour qu'il n'y ait pas d'espace collectif... Il est difficile de prendre des
décisions en groupe, en individuel ça se prend mieux». Souvent, est présente une
pression pour limiter le nombre de réunions et le temps qui leur est consacré : «la
réimion doit être finie à quatre heures... Si tu fais une réunion, ils n'ont pas le
temps».
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Plusieurs estiment que la création d'un espace collectif de discussion et de
décision et une communication ouverte entre les membres de l'équipe-école
favorisent le développement de la dynamique des équipes et de la pédagogie ; «Chez
nous, quand je parle de réunion... maintenant les gens s'expriment... ça les
implique.... ils commencent à dire que cela profite...». La reconnaissance du rôle que
joue la confrontation socio-cognitive entre pairs dans le développement professionnel
(Perret-Clermont, 1986) nous incite à souscrire à cette idée. Une carence de
communication interpersonnelle entre les membres de l'équipe-école à propos des
enjeux individuels et collectifs représente une perte de potentiel d'apprentissage et
d'adaptation pour cette équipe et ses membres.
Des membres de la direction estiment aussi qu'une communication collective
soutenue et ouverte sur les besoins des élèves et sur les orientations des actions à
mener peut susciter de la mobilisation : «Se sentir partie prenante d'un
questionnement sur les besoins». Si la communication entre le membre de la direction
et les membres de son équipe, comme nous l'avons vu précédemment, est perçue
comme un outil de gestion appréciable, la communication dans l'équipe est un
ingrédient indispensable à la gestion.
3.3. S'exprimer et susciter l'expression face aux changements
Le contexte de changement vécu actuellement dans les écoles commande,
pour les membres de la direction, la recherche d'une expression permettant aux
personnes de manifester leurs émotions et leurs frustrations face à celui-ci. Elles ont
« besoin d'être entendues ». Il y a des frustrations à exprimer, particulièrement face
aux coupures. Dans les changements, des deuils sont à vivre et l'expression est un des
ingrédients importants pour faciliter ces deuils. Pour eux, ce contexte de changement
les amène à «gérer plus de relations» pour faciliter les transitions à vivre.
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3.4. Se donner un atout de plus : un communication informelle
La communication collective et l'expression interpersonnelle recherchées ne
se produisent pas seulement à l'intérieur des réunions formelles. Pour des membres
de la direction, les situations informelles, les rencontres fortuites et les activités
sociales représentent aussi des moments privilégiés pour susciter des échanges : «La
grande priorité se situe au niveau des relations interpersormelles ... question de
rencontres, souvent dans les corridors... En rencontrant les gens de façon informelle,
il y a des messages qui se passent comme ça. En coulisse, dans les corridors, quand
tu t'informes de tout ce qui se fait».
L'expression interpersonnelle peut aussi être vécue entre les pairs dans des
groupes d'entraide. De tels groupes commencent à voir le jour dans la commission
entre des secrétaires et entre des concierges entre autres.
3.5. Communiquer ouvertement entre collègues de direction
Cette ouverture à la communication et à l'expression interpersonnelles est
aussi recherchée entre les membres de direction des écoles. Une telle communication
pourrait, d'une part, principalement pour les gens du primaire, permettre de briser
leur isolement : «Moi je suis seule, ...eux sont 15-20... Si, moi, j'étais en gang...»
D'autre part, elle permettrait aussi de développer une plus grande coopération entre
eux ; «Parler pour voir où sont les problématiques..., pas pour unir l'action... La
coopération ça n'enlèverait pas de la couleur aux écoles... On va commencer par petits
pas... réussir à se relier, se supporter les uns les autres... échanger ensemble». À cet
effet, les membres de la direction participant aux cercles ont indiqué que le premier
bénéfice retiré de cette participation était l'espace d'échange et de communication
créé entre collègues.
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Dans les écoles secondaires, les adjointes et les adjoints accordent une grande
importance à la communication dans les équipes de direction. Il s'agit là, pour eux,
d'un ingrédient essentiel à la cohérence devant régner dans ces équipes. Des
rencontres hebdomadaires et des pratiques spontanées et régulières d'échange sont les
bienvenues. Lors de situations délicates impliquant des membres du personnel, des
élèves et des parents, étant donné le risque élevé de conflit dans la ligne hiérarchique,
une bonne communication dans les équipes de direction permet d'éviter l'isolement
des adjoints et, par conséquent, une perte d'efficacité de leurs interventions: «Face à
ces problématiques, on a à donner nos couleurs... La direction doit se mouiller... en
cautionnant... J'ai pris cette habitude d'informer sur toute situation... Prendre une
place d'expression c'est sain pour l'organisation... Moi je crois à unpartnership entre
les directions».
3.6. Instituer une communication collective dans l'école
La culture organisationnelle en place dans la commission et dans les écoles
incite peu à la communication ouverte et à l'expression personnelle. S'il est probable
que ce type de communication puisse se vivre entre des personnes, elle demeure
souvent privée et contribue peu à des aménagements d'organisation dans les écoles.
La communication vécue au niveau collectif, se rapporte davantage à des éléments
normatifs, de prescription et d'opération. Elle demeure largement fonctionnelle. Dans
ce type de communication collective, les persormes se réfèrent plus à leur statut et à
leur fonction et moins à eux-mêmes en tant qu'actrices et acteurs des situations. La
communication interpersonnelle se produit trop souvent, selon les membres de la
direction, à la marge de la dynamique constitutive des équipes et permet peu de la
régulariser en fonction des personnes.
En termes d'autodéveloppement, nous pourrions dire que les écoles
s'autoproduisent à travers une communication collective plutôt fonctionnelle et une
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communication interpersonnelie plutôt privée et retenue. Les membres de la direction
des écoles estiment que ce type de communication collective, plus fonctionnelle
qu'inter-personnelle, limite leur propre potentiel d'action en tant que gestioimaire et
celui de leur équipe et de ses membres en tant qu'actrices et acteurs de la
scolarisation des élèves. Ils désirent qu'eux-mêmes, leurs collègues de direction et
les membres de leur équipe partagent, sur un plan plus persormel, leurs enjeux
d'actrice et d'acteur. Cette communication interpersonnelle collective permettrait des
aménagements d'organisation à découvert. Ainsi, les perceptions, visions, émotions
et réactions personnelles, en se manifestant ouvertement, pourraient devenir des
leviers du développement collectif.
Renverser cet état de choses est difficile et demande, de la part des membres
de la direction, d'agir avec perspicacité afin d'éviter des débordements difficiles à
endiguer : «Comment ne pas faire sauter ?». Certains associent cette recherche
d'expression dans une équipe à une recherche de «transparence». Il s'agirait de
découvrir et d'installer graduellement des pratiques d'expression interpersonnelle à
tous les niveaux. Nous vous présentons, en synthèse, les grandes orientations de




Orientations de pratique face à la communication
S'exprimer en tant que persoime qui agit.
Inciter et aider les membres du persoimel à s'exprimer
ouvertement.
Susciter une communication interpersonnelle dans des réunions
formelles.
Susciter une communication interpersonnelle dans des situations
informelles et dans des groupes d'entraide.
Établir des modalités qui facilitent la communication ouverte
entre collègues d'une équipe de direction dans une école.
Rechercher une communication interpersormelle entre collègue de
direction dans la commission scolaire.
Revenons à la mouvance recherchée par les membres de la direction des
écoles dans la dialogique intégration/différenciation au regard des récursions de
communication. L'amplification de la différenciation des écoles et de ses actrices et
acteurs passerait par une augmentation des leurs relations interpersonnelles. La
transformation de leur intégration, passerait par la transformation de leurs relations
fonctionnelles telles que vécues actuellement. La figure 23 illustre cette tendance. Le
renouvellement des modalités d'intégration y est associé, vis-à-vis les récursions de
communication, au renouvellement des relations fonctionnelles. Tandis que
l'amplification de la différenciation y est associée à l'amplification des relations
interpersonnelles. Nous interprétons cette recherche de changement dans les
communications comme une volonté, chez les membres de la direction, de s'appuyer











4. CHANGER LES RAPPORTS STRUCTURANT L'ÉCOLE
Dans notre vision des quatre grandes récursions constitutives de l'école, la
structuration des rapports dans ses murs et avec les autres instances du système
scolaire est celle qui a été plus abordée dans les cercles d'analyse. Les pôles de la
dialogique intégration/différenciation se sont révélés, dans les discussions, des pôles
fondamentaux autour desquels, les membres de la direction et les membres des
équipes-école se positionnent pour structurer leurs rapports.
Dans la dynamique constitutive de l'école, la structuration autour de cette
polarité fondamentale se réalise à travers des polarités secondaires dans lesquelles des
rapports particuliers sont entretenus ; les rapports de l'école avec ses instances de
coordination, les rapports des actrices et des acteurs de l'école avec l'enseignement,
les rapports entre les membres de la direction et les membres du personnel, leurs
rapports à la hiérarchie scolaire, leurs rapports à la discipline et les rapports des
membres de la direction au temps.
Une proportion importante des éléments de contenu des discussions des
cercles avait trait à ces différents rapports entretenus. Cette place prise dans les
cercles manifestait une grande préoccupation à leur égard. Elle traduisait souvent de
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profondes insatisfactions face à la façon dont ils étaient vécus dans leur école et dont
eux les vivaient. Les cercles ont permis, face à un bon nombre de situations vécues,
une centration sur les émotions engendrées par ces insatisfactions et un partage des
frustrations suscitées ; «des séances de défoulement collectif». L'idéalisation portée
par les membres de la direction était souvent relativement éloignée de ce qu'ils
vivaient dans leurs interactions avec les actrices et les acteurs de leur école et des
autres instances scolaires. Des sentiments d'enfermement, parfois marqués par la
souffrance, se sont manifestés face à des rapports insatisfaisants. Nous avons
interprété ces manifestations comme une aspiration à un repositioimement, entre
l'idéalisation des rapports et les rapports vécus.
Maintenant je suis tarmé d'être tolérant... Persorme qui va souligner ce
qui est négatif... Rigidité, méfiance, calcul... Pour qu'ils se sentent
gagnants, en demander le moins possible... Personne ne devient partie
prenante du problème... les gens ont peur que tu veuilles impressiormer
la galerie... Difficile quand quelqu'un joue une lutte de pouvoir... Les
gens n'ont pas le temps, n'ont pas le goût.. J'ai pris les priorités de tout
le monde... Personne ne veut mettre du temps, mais persorme ne veut
qu'on le fasse à leur place... Moi je trouve ça difficile de chercher la
confiance des gens... C'était l'uniformisation des enseignements... Le
respect ce n'est pas à l'unité qu'on va le réclamer.
Notre lecture des différents rapports vécus, formulée à la suite de la première
armée, a été soumise aux membres de la direction au début de la deuxième armée. Les
rapports ont été présentés sous la forme de sept polarités. À partir de chacune d'elle,
les membres de la direction ont été invités à indiquer l'écart entre la position qu'ils
estimaient vivre et celle vers laquelle ils aspiraient vivre. Nous vous ferons part de
cette estimation pour chacune des sept polarités dessinées. Elle nous indique le
changement recherché dans la structure interactive des écoles.
Il est à remarquer que chaque polarité est illustrée à partir d'une représentation
de deux positions extrêmes. Ces positions doivent être interprétées, non pas comme
une représentation de la réalité décrite, mais comme une lecture de pôles de référence
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permettant de situer les membres de la direction dans leur dynamique interactive et
leur appartenance.
4.1. Vivre l'autodétermination face aux instances de coordination
Les écoles, en tant qu'unité administrative, entretiennent des rapports
particuliers avec la structure scolaire dans son ensemble. Des instances, de la
commission scolaire au ministère de l'éducation, ont le mandat de les coordonner
dans leur production de scolarité. Les différentes visions exprimées sur les rapports
entretenus entre l'école et sa structure de coordination se positionnent entre un pôle
où l'école est vue comme ime entité relais dans la structure et un autre pôle où elle est
vue comme entité autodéterminée.
D'un côté, l'école peut être vue comme une unité relais visant à appliquer les
règles et les normes édictées par la structure de coordination. À titre d'exemple, un
rapport annuel que chaque école se devait de produire selon des règles de présentation
précises de la commission scolaire et uniquement pour ses fins : «j'ai peu de retour,
ça ne me dit rien, je n'y mets pas de temps... ». Cette unité doit s'organiser autour des
normes et des directives à intégrer de façon uniforme et son effort d'organisation se
centre sur les tâches à accomplir et les comportements à tenir ; «l'uniformisation des
enseignements, à la fin des armées 80». Elle s'occupe de mettre en place des
conditions pour réaliser ce mode normatif d'intégration. Dans cette perspective, le
rôle de la direction consiste à assurer l'application du cadre édicté.
D'un autre côté, l'école peut aussi être vue comme une unité autodéterminée
visant, non pas à appliquer un cadre normatif, mais plutôt à réaliser un mandat qui lui
est confié : «cibler les besoins de l'école... définir les priorités en fonction du vrai
portrait de l'école... sortir de l'uniformité». Cette unité s'organise autour de ce
mandat : «s'entendre sur des principes au niveau de la commission et doimer le
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pouvoir aux écoles». Son effort d'organisation se centre sur la responsabilité de ses
actrices et de ses acteurs et sur les résultats obtenus : «les gens qui veulent avoir du
pouvoir, ce sera plus exigeant pour eux...... Elle s'occupe de mettre en place un
projet pédagogique et de travail. Le rôle de la direction est d'assurer la réalisation du
mandat de l'école dans une perspective d'animation et de coordination ; «le prochain
rôle de la direction en sera un d'animateur plus que de directeur».
Nous vous présentons une figure illustrant ces deux pôles. Cette figure et les
suivantes dans cette analyse sont le fhiit du recadrage du C-A et des discussions au
comité de coordination, dans les deux assemblées générales et pour certaines, dans
des cercles. Elles sont présentées dans leur version finale après ces discussions.
Figure 24
Les rapports entre l'écoie et la structure scolaire
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Dans leur positionnement, les membres de la direction percevaient que leur
école, malgré une certaine latitude, logeait actuellement davantage dans le pôle d'une
école relais. Ils souhaitaient la vivre plus comme une école autodéterminée, tout en
reconnaissant que son cadre comportera toujours un aspect normatif.
Figure 25
Positionnement face aux rapports à la structure scolaire
une entité relais ^ une entité autodéterminée
4.2 Vivre le pouvoir à travers plusieurs lieux de décision dans l'école
À l'intérieur de l'école se jouent des rapports de pouvoir et d'influence entre
ses actrices et ses acteurs. Ces rapports se cristallisent à partir de différents lieux.
Dans une école, que nous qualifions de monocentrique (Morin, 1980), l'influence se
partage entre la masse des individus et un centre unique de décision. Le centre
coordoime les actions des individus. En contrepartie, ceux-ci, par un effet de masse
plus ou moins recherché, influencent le centre dans ses décisions. Parfois, cette
influence de la masse se produit par des normes et des valeurs implicites (Morin,
1980) : «la majorité silencieuse n'est pas si silencieuse que ça». D'autres fois, elle se
manifeste par des décisions explicites d'assemblée générale : «Techniquement, il faut
que tu réunisses les enseignantes et les enseignants... pas facile chez nous... je pense
que c'est une habitude... ».
L'uniformité est recherchée dans Técole'^^ monocentrique : «Tout faire à la
même place, de la même façon... c'est le modèle unique». Pour assurer cette
uniformité, les décisions se prennent à un seul endroit.
' Dans une école vue comme une entité relais, l'uniformité est aussi recherchée entre les écoles.
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Il est à remarquer que, dans cette vision de la dynamique d'influence, le centre
décisionnel n'est pas uniquement occupé par la direction. Il peut être aussi occupé par
des instances électives de la masse d'individus, le plus souvent syndicales. Le centre
est alors un lieu de décisions partagées par négociation ou influencées par
consultation : «de parler pour tout le monde... J'aurais le conseil enseignant sur le
dos... il décidait (le conseil) et la direction devait appliquer ça».
L'école peut aussi être polycentrique (Morin, 1980). À ce moment, à côté
d'un centre premier et d'une masse d'individus, plusieurs lieux d'influence et de
décision émergent de l'équipe-école. Cette dernière y est vue comme im tout
constitué de sous-ensembles relativement autodéterminés pouvant prendre des
décisions concernant leur mandat respectif. Dans l'école polycentrique, les membres
de la direction cherchent à créer une dynamique de prise en charge dans une équipe-
école. Des sous-groupes d'individus peuvent prendre des décisions organisationnelles
ou les influencer : «Mon comité de français... l'année prochaine, il y aura des comités
pour parler des choses importantes... une réunion hebdomadaire par niveau...». Dans
cette vision, les membres de la direction créent, favorisent l'émergence et
entretiennent plusieurs lieux d'influence et de décisions dans l'école.
Dans l'école polycentrique, un premier centre joue im rôle de coordination
mais des centres secondaires déterminent le développement de l'école. La masse n'y
est pas ignorée. Elle continue à influencer le cours des choses par sa culture et par ses
décisions en assemblée générale sur des objets concernant l'ensemble des individus.
Par contre, elle n'est plus vue comme un tout monolithique auquel il suffit d'accoler
une instance de représentation élective pour assurer la participation des individus aux
décisions. Ainsi, une vision d'im développement monolithique est remplacée par celle
d'im développement diversifié. L'école polycentrique reconnaît et cultive la diversité.
À titre d'exemples, il a été rapporté que, dans une école, un niveau fonctionnait
différemment d'un autre ; dans une autre, un sous-groupe d'enseignantes et
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d'enseignants développait une pédagogie particulière : «sortir de l'uniformité... nous
aussi nous devons sortir de ça».
Figure 26
Le rapport entre l'école et ses instances de décision
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La diversité est recherchée
Les membres de la direction, dans leurs discussions, faisaient référence à
plusieurs centres de décision dans leur école. Ils indiquèrent une volonté d'amplifier
la dynamique polycentrique de leur école.
Figure 27






4.3 Vivre des communications directes dans la hiérarchie scolaire
Les rapports à la hiérarchie vécus dans l'école et entre les écoles et les
instances qui les coordonnent ont été soulevés à plusieurs reprises. Les membres de la
direction se sont souvent montrés insatisfaits et frustrés de la façon dont ces rapports
se vivent.
Dans les écoles et à la commission scolaire, des élèves aux commissaires, il
existe une chaîne établissant les rapports hiérarchiques entre les actrices et les acteurs.
Dans cette chaîne, les communications, que nous appelons inter-niveaux,
entretiennent les relations entre les actrices et les acteurs appartenant à des niveaux
subséquents dans la chaîne. Voici des exemples de communications inter-niveaux: les
communications entre un élève et son enseignante, celles entre un enseignant et sa
directrice, celles entre un directeur d'école et sa directrice générale, etc.
Figure 28
Communications inter-niveaux
éleve enseignante adjointe directrice directrice générale commissaire
enseignant adjoint directeur directeur général
Lorsque les communications se vivent entre des personnes appartenant à des
niveaux éloignés dans la chaîne hiérarchique, nous les appelons des communications
supra-niveaux. Voici des exemples de communications supra-niveaux : les
communications entre une élève et un directeur, entre une enseignante et le directeur
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Les communications inter-niveaux mettent directement en scène les actrices et
les acteurs immédiatement concernés par les situations à traiter. Les membres de la
direction estiment, que le fait que ces actrices et ces acteurs communiquent entre eux,
sans intermédiaire, favorise l'apparition d'ajustements mutuels et développe chez eux
des habiletés réciproques à régulariser leur situation commune. Dans ces cas, il y a
apprentissages à composer avec les situations en cause, lesquels apprentissages
peuvent se transférer à d'autres situations similaires.
Ainsi, nous assistons, d'une part, à un enrichissement des habiletés de
communication face aux situations immédiates et d'autre part, à une amélioration
dans l'aménagement des relations dans ces situations : «autorité dans la classe, le
jeune sait...». Les communications inter-niveaux représentent un potentiel
d'amélioration de pratique important.
Si les communications inter-niveaux peuvent favoriser une amélioration des
situations de pratique, il a été reconnu que les communications supra-niveaux
pouvaient les affaiblir. Lorsque les protagonistes d'une situation litigieuse ont recours
à des personnes extérieures à cette situation pour la réguler à partir d'un statut
hiérarchique supérieur, il y a risque de diminution du potentiel d'ajustement mutuel
entre ceux-ci. Dans ce contexte, les chances de faire des apprentissages pour
améliorer les situations relationnelles se restreignent. Lorsqu'un membre de la
direction intervient directement auprès des élèves pour régler une situation de classe
litigieuse, cela peut parfois entraîner que l'enseignante ou l'enseignant en cause et ces
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élèves n'arrivent pas, ensemble, à une résolution de leurs problèmes : «quelques fois
je les ai retournés en classe... je sapais l'autorité du prof».
Cette compréhension des communications inter-niveaux et supra-niveaux et
de ses impacts est apparue à la suite des commentaires émis par plusieurs membres de
la direction sur les nombreuses sollicitations reçues pour intervenir directement
auprès d'élèves : « Quand on en fait trop... la gestion de classe, ils n'en ont pas...
Les profs ont tendance à garocher sur les bureaux».
Nous avons aussi constaté, par extension, que cette compréhension pouvait
aussi s'appliquer aux communications entre l'école et la commission scolaire. Les
membres de la direction observent dans la commission scolaire, souvent en dépit de
l'autorité des personnes concernées, que des décisions pouvaient se prendre en court-
circuitant des échelons de la hiérarchie : «nous avons autorisé une structure
d'influence plutôt que d'autorité... le réseau d'influence s'exerce partout dans le
système...». Dans ce contexte, ils ont l'impression que leur emprise est aléatoire sur
certaines situations litigieuses dans leur école : «une question de circonstance....» Elle
serait parfois tributaire de leur habileté à manœuvrer dans des jeux d'influence ne
suivant pas la ligne hiérarchique : «pif politique... Il faut oser des fois... On essaie
d'agir de façon situationnelle ... Des fois tu gagnes, des fois tu perds».
Dans ce type de fonctionnement hiérarchique, où l'autorité formelle côtoie
l'autorité « circonstancielle » et où la « ligne d'autorité » n'est pas suivie, les
positions stratégiques des membres de la direction des écoles s'avèrent parfois
incertaines : «Je pense, qu'au fil des ans, ce qui nous inquiète, c'est ce qui retrousse».
Ils peuvent se sentir exclus d'une ou de plusieurs étapes des décisions concernant leur
école (Minzberg, 1982) ; prise de conscience, diagnostic, recherche, conception,
choix, évaluation, autorisation. Cette exclusion suscite souvent, chez eux, un
inconfort face aux choix qui sont faits. D'autant plus, qu'ils ont souvent la tâche de
130
les mettre en application et de les défendre auprès de leur équipe : « l'air fou comme
responsable de l'école... pour les choses importantes, ce n'est pas important que je
sois là... la commission accepte et la direction de l'école continue à assumer les
conséquences de cette décision». La nature souvent spontanée, le chemin
discrétionnaire possible et le poids des jeux politiques entourant certaines
récriminations à l'endroit d'une école et de ses choix, sont susceptibles de générer des
inconforts dans le leadership des membres de la direction des écoles.
Lorsqu'un membre de la direction intervient directement auprès des élèves au
sujet d'une situation de classe, cela entraîne parfois que l'enseignante ou l'enseignant
et cet élève n'arriveront pas à résoudre ensemble leurs problèmes. Ce même type
d'affaiblissement pourrait se produire à tous les endroits de la hiérarchie scolaire
lorsque les problèmes sont résolus dans une communication supra-niveaux court-
circuitant les échelons hiérarchiques : les actrices et les acteurs de situations de
pratique données n'aménagent pas leur communication pour résoudre leur problème.
À quelques reprises, cette question de la communication inter et supra-
niveaux a été abordée en termes de territoire. Chaque intervenante et chaque
intervenant occupe un territoire donné avec des besoins, des intérêts, des visions et
des enjeux spécifiques : un construit relatif à ce territoire. Lorsqu'une décision
concernant des personnes d'un territoire donné est prise par d'autres personnes
occupant un territoire différent, elle est prise à partir d'un construit associé à ces
dernières personnes et à leur territoire. Il y a un risque qu'elle soit plus ou moins
compatible avec le construit des personnes directement en cause dans la situation. Par
contre, celles-ci auront à vivre avec ces décisions et les conséquences sur leur
territoire ; «on se met dans notre réalité à nous autres... On règle le problème des
autres, décide pour les autres... On est un petit peu de l'extérieur... On a peur que
j'envahisse un territoire.». Ainsi un membre de la direction peut se retrouver dans la
position inconfortable d'appliquer des décisions prises en dehors de l'école et avec
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lesquelles il est en désaccord: «encaisser les décisions..., les défendre et les
expliquer».
Les membres de la direction estiment que les communications, autant à
l'intérieur de l'école qu'entre l'école et les autres instances scolaires, sautent trop
souvent des niveaux hiérarchiques. Ils désirent que les communications se vivent,
dans une plus forte proportion, à l'intérieur des situations de pratique et entre les
intervenantes et intervenants directement en cause.
Figure 30
Positionnement face aux communications hiérarchiques
Supra-niveaux ► Inter-niveaux
4.4 Vivre plus de coopération entre membres de la direction et membres du
personnel
Plusiems membres de la direction ont souvent exprimé se sentir enfermés
dans des rapports d'affrontement avec les enseignantes et les enseignants de leur
école : «Il y a un vécu de confrontation entre le conseil enseignant et la direction...
qui aura la décision finale... Ils attendent que tu t'étires le cou pour... Moi je sens
qu'il y a plus de méfiance envers la direction. C'est ça qui est dur à vivre». Dans ce
type de rapports, la participation du personnel, qualifiée de défensive, résulterait
davantage de «réactions» que de «pro-actions».
Dans les rapports d'affrontement vécus, les membres de la direction occupent
des positions relatives à l'imposition de décisions. De leur côté, les enseignantes et
les enseignants occupent des positions relatives à leur potentiel de choix face aux
décisions. Ainsi, si une décision est imposée par un membre de la direction ou si elle
132
est perçue ainsi, les enseignantes et les enseignants se retrouvent dans la position de
ne pas avoir choisi. À l'inverse, si un membre de la direction veut favoriser la prise
de décision de la part des enseignantes et des enseignants, il se retiendra d'émettre
son avis afin de ne pas risquer d'imposer une décision ou même de paraître vouloir
l'imposer : «ça faisait des années que ce n'était pas l'équipe de direction qui
dirigeait... On a eu à s'opposer à im laisser-aller».
L'enferment manifesté par les membres de la direction est celui d'être
confinés, d'entrée de jeux, à la position d'une direction qui n'agira pas autrement
qu'en cherchant à imposer sa décision ou ses idées. Dans ce positionnement, les
enseignantes et les enseignants, pour conserver leur pouvoir de choisir auront
tendance à restreindre le plus possible la zone d'influence des membres de la
direction. Parfois, cela se fait dans des stratégies de discrédit où, de façon statutaire,
les membres de la direction des écoles sont dévalorisés. Ainsi, des membres de la
direction d'école rapportent qu'ils peuvent être associés, par des enseignantes et des
enseignants, à des «petits boss» qui cherchent à établir leur fief personnel : «les boss
des...., nous, on est toujours correct». Dans ce contexte de positionnement de
méfiance, les membres de la direction ont parfois l'impression, s'ils veulent laisser
ime latitude décisionnelle à leur équipe, qu'ils se doivent de taire leurs opinions :
«Des fois, on a peur de nommer des choses et ça nous cause des problèmes».
Cet enfermement est aussi celui d'être pris dans im jeu relationnel
gagant/perdant où il y a inévitablement un perdant, soi ou les autres. Ce jeu est
reconnu à somme nulle car il est favorable à certains et défavorable à d'autres.
(Amblard, Bemoux, Herreros, Livian, 1996) Dans ce type de jeu, les actrices et les
acteurs se concentrent sur des règles, des conventions formelles et des normes pour
encadrer les décisions afin de minimiser les risques de pertes. Les communications de
type gagnant/perdant ou perdant/gagnant entretiennent des processus de résolution de
problème centrés sur les dimensions légales de l'organisation: «La collaboration est
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difficile quand c'est érigé en système... tu convoques des gens dans ton bureau, ils
vieiment avec le délégué syndical ...»
Ceux et celles qui se sentent à l'aise dans ce type de rapport y utilisent des
stratégies qui tirent avantage des règles présentes et de la dimension légale de
l'organisation. Les autres tentent de se sortir de l'enfermement en cherchant à vivre
de nouveaux types de rapports.
Pour sortir de cet enfermement, épuisant pour certaines personnes, outre la
tentation de la fuite, parfois jusqu'à la maladie, ou du dénigrement, la recherche de
rapports de collaboration est évoquée : «Qu'ils sentent que nous travaillons ensemble
et non contre eux... pas associés, mais alliés dans un même but... de coopération...».
Un rapport de collaboration n'est plus un rapport imposition/choix, il est un rapport
choix/choix en fonction de la réalisation d'une œuvre commune. La légalité est
remplacée, comme référence première pour orienter les choix à faire, par la légitimité
des décisions en fonction de la visée commune : «tournés vers le bien de l'élève et
non pas sur les interprétations de la conventiom>.
Il est important ici de revenir à la notion de territoire que nous avons abordée
précédemment où il est reconnu que les choix des actrices et des acteurs sont relatifs à
un construit spécifique. Ainsi, un membre de la direction occupant une position de
collaboration, en plus d'être centré sur la légitimité des choix en fonction des résultats
à atteindre, manifestera une ouverture aux personnes, à leurs préoccupations et à leurs
intérêts en tant qu'actrices et acteurs des situations de pratique en cause. Non
seulement se préoccuper du territoire à occuper, mais aussi de la façon dont les
personnes veulent l'occuper : «Rechercher une écoute mutuelle... On travaille en
équipe sur ce problème-là... Écouter les désirs et discuter sur les besoins... C'est moi
qui ai agi différemment...j'ai questionné, je me suis informé... je leur ai demandé de
m'encadrer». Dans une telle optique de collaboration, les jeux relationnels à somme
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nulle : gagnant/perdant ou perdant/gagnant font place à des jeux à somme non nulle ;
« gagnant/gagnant, favorables à tous ». (Amblard, Bemoux, Herreros, Livian, 1996,
p. 36)
Figure 31
Rapports entre les membres de la direction
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Les enseignants et les enseignantes
La figure 31 illustre les rapports d'opposition et les rapports de collaboration.
Dans les rapports d'opposition, les membres de la direction occupent une position où
ils imposent ou n'imposent pas une décision. En contrepartie, les enseignantes et les
enseignants occupent une position où ils choisissent ou ne choisissent pas. Dans une
dynamique gagnant-perdant, les rapports se croisent. Lorsque qu'il y a imposition de
la part de la direction, il y a un non-choix de la part des enseignantes et enseignants.
À l'inverse, lorsqu'il y a une non-imposition du côté de la direction, il y a un choix
du côté des enseignantes et des enseignants. Dans les rapports de collaboration, les
membres de la direction et les enseignantes et les enseignants occupent
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respectivement des positions de choix et de non choix. Dans une dynamique gagnant-
gagnant, leurs rapports sont parallèles, car les choix ou les non-choix sont mutuels.
Les conseils-enseignants occupent souvent une position prépondérante dans la
dynamique des rapports entre les membres de la direction et le personnel enseignant.
Les membres de la direction peuvent les percevoir comme une instance de
confrontation ; «il faut avoir du tact pour ne pas provoquer la confrontation... il faut
choisir les mots quand on veut leur parler... Il y a un vécu de confrontation entre le
conseil enseignant et la direction». Ils peuvent aussi percevoir le conseil dans une
perspective de coopération : «travailler ensemble... »
Pour certains, le conseil enseignant est im mal nécessaire prescrit par les
conventions. Vu ainsi, son rôle est restreint à la consultation prescrite dans les
conventions de travail. Il peut être aussi perçu comme une instance de participation.
Les membres de la direction tenant cette position ont tendance à lui attribuer deux
rôles distincts. Un premier rôle «de représentation syndicale» est de surveiller
l'application des clauses normatives conventionnées qui les concernent dans
l'organisation du travail. Un deuxième, dit de «représentation professionnelle»,
concerne le développement pédagogique des enseignantes et des enseignants et de
l'école : «Pour moi, il devrait être là pour travailler sur l'aspect de la vie
pédagogique...».
Dans l'ensemble des écoles, les membres de la direction estimaient que la
proportion de rapports de collaboration vécue pouvait être équivalente à la proportion




Positionnement face aux rapports entre les directions et les membres du personnel
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4.5 Vivre un aménagement de l'enseignement ouvert sur la pédagogie des
individus
Il y a deux grandes fonctions organisationnelles associées à l'enseignement :
l'aménagement des infrastructures relatives aux enseignements et l'aménagement des
interventions relatives aux apprentissages des élèves. (Altet, 1997) Selon les membres
de la direction, ces deux aménagements peuvent être dissociés dans l'école, le
premier étant du domaine collectif de l'école et le second étant exclusivement du
domaine individuel des enseignantes et des enseignants. Ils peuvent aussi être
intégrés. À ce moment les deux types d'aménagements, ceux relatifs aux
infrastructures et ceux relatifs aux interventions, sont du domaine collectif de l'école.
Dans les cas où ces deux aménagements sont dissociés, l'école, à partir des
balises reçues des instances scolaires et selon diverses modalités décisionnelles en
son sein, détermine les aménagements structurels de l'enseignement et en assurent
l'implantation et le contrôle ; horaire, matériel, programmes, évaluation, etc. Par
contre, l'aménagement des interventions d'enseignement relève imiquement des
enseignantes et des enseignants en tant qu'individu. Dans cette vision, il y a clivage
entre l'aménagement collectif des infrastructures et l'aménagement individuel des
interventions.
Lorsque l'enseignement est vu dans la perspective de ce clivage, les actions de
coordination dans l'école, émanant de la direction ou de ses autres instances
participatives, se concentrent sur l'infrastructure de l'enseignement. De leur côté, les
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enseignantes et les enseignants assument seuls l'aménagement de leurs interventions
d'enseignement. Ainsi, aucune action de coordination de la pédagogie n'est menée
dans l'école et aucun lieu formel n'est créé pour regarder, soutenir et questioimer les
interventions d'enseignement et les apprentissages en résultant: «ce n'est pas encore
dans la mentalité de s'occuper de la pédagogie».
Dans cette perspective, les membres de la direction des écoles, sauf exception
pour régulariser des situations problématiques, interagissent avec les enseignantes et
enseignants uniquement sur des questions d'infrastructures d'enseignement et
n'interviennent pas au regard de la pédagogie et des apprentissages des élèves : «Ne
pas aborder les stratégies d'enseignement, rester sur le contenu matière... nous faire
faire les pompiers..., ne jamais parler de pédagogie».
Figure 33
Aménagement dissocié entre les infrastructures
























Lorsque, dans l'école, les deux types d'aménagements sont intégrés, le clivage
s'estompe. L'infrastructure et les interventions d'enseignement sont considérées du
domaine d'action de l'école en tant qu'entité collective. Ainsi, l'école est non
seulement un lieu d'organisation de l'enseignement, mais elle est aussi un lieu
d'encadrement des interventions d'enseignement : «des rencontres professioimelles
sur la réussite et sur les relations...». Dans cette perspective, l'école, en s'appuyant
sur sa dynamique constitutive collective, met en place divers moyens pour soutenir le
développement pédagogique de son équipe. Les initiatives suivantes ont été
rapportées : incitation à la création de groupe d'entraide, groupe d'implantation d'une
pédagogie spécifique, diverses activités de formation, évaluation formative, projet
éducatif, activités de recherche de solutions à propos de problèmes ciblés dans
certaines matières, petit centre de documentation, valorisation des bons coups.
Dans la vision de l'école où ces deux aménagements sont intégrés, ces deux
aspects de l'enseignement sont coordonnés. Ainsi, non seulement l'enseignement,
mais aussi les apprentissages des élèves et les interventions pour les susciter sont des
objets de discussions formelles dans l'école. Dans ce cadre, les membres de la
direction intervieiment pour favoriser ces discussions «un jour ça va être à nous de le
faire... être plus à l'affût de comment se fait la pédagogie et la discipline... je voudrais
faire de la pédagogie... faire des retours».
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Figure 34
Aménagement intégré entre les infrastructures













Les membres de la direction estiment que, dans leur école, les aménagements
des infrastructures et des interventions d'enseignement sont très dissociés. L'un étant
du domaine collectif et l'autre du domaine des individus, peu de liens
organisationnels sont établis entre les deux. À cet égard, les membres de la direction
souhaitent voir de profondes transformations afin que l'école, comme entité
collective, soit un lieu, non seulement, d'aménagement des infrastructures, mais
aussi des interventions d'enseignement. Ils désirent que la dynamique constitutive de
leur école articule de façon plus formelle ses interventions d'enseignement et que ses
actrices et ses acteurs portent \m regard collectif sur celles-ci. Plusieurs déplorent
faire trop peu «d'animation pédagogique» auprès des membres de leur équipe-école.
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Figure 35
Positionnement face à l'aménagement de l'enseignement
aménagement de aménagement de
r infrastructure et des ^ 1 ' infrastracture et des
interventions dissociées interventions intégrées
4.6 Vivre une discipline plus interpersonnelle
Un des rapports les plus discutés dans les cercles est celui de la discipline dans
l'école et particulièrement celui de la direction avec la discipline dans son école. En
effet, il nous est apparu que deux grandes visions des rapports de la direction face aux
actions disciplinaires dans l'école s'y côtoient : une gestion de cas ou une gestion de
classe.
Dans la vision de gestion de cas, les membres de la direction, en s'appuyant
sur leur position d'autorité, interviennent directement pour faire infléchir des
comportements jugés inacceptables de la part des élèves en tant qu'individu : «toi tu
es directeur, ils vont t'écouter... tu es le grand responsable de l'école». Il a été
observé que les membres de la direction, dans le passé, ont accepté d'assumer un
large rôle d'autorité disciplinaire dans l'école ; «accepté à ce moment-là... c'était
moins exigeant... avant les directeurs et les directrices étaient de gros méchants...
respect... autorité... Tranquillement pour donner du support, pour être chum... à un
moment donné on réglait les problèmes... Moi je donne un cours, toi tu gères les
problèmes». A cela, se sont ajoutées des ressources complémentaires avec les
services de psychologie et de psychoéducation pour «faire en sorte que les
enseignantes et les enseignants ne puissent qu'enseigner (au secondaire)».
Dans la vision de la discipline associée à la gestion de cas, les membres de la
direction deviennent les «spécialistes des problèmes» dans des communications,
comme nous l'avons vu précédemment, de supra-niveaux. La régulation des
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problèmes disciplinaires passe par le bureau de la direction et, par extension , par les
officines d'intervenantes et d'intervenants spécialisés.
Cette position de régulateur statutaire des problèmes disciplinaires, les
membres de la direction veulent la transformer pour des raisons pratiques de
surcharge de travail : «mon problème comme direction c'est que j'arrive trop vite en
gestion de classe et je néglige des problématiques école: drogue, absentéisme,
encadrement du midi...»., et pour des raisons de conception de leur rôle : «notre rôle
ce n'est pas ça... On a fait des affaires à leur place... pallier à tous les problèmes dans
l'école...... Plusieurs affirment que, plus ils intervierment directement auprès des
élèves, plus ils affaiblissent l'autorité des enseignantes et des enseignants dans leur
classe : «Quand on a fait trop, la gestion de classe ils n'en ont pas... le système-école,
ce n'est pas le système classe... J'entretiens un handicap chez les enseignantes et les
enseignants, je prends ton problème, vas-t-en... ».
De l'aveu de certains, une vision de gestion de cas peut devenir
particulièrement piégeante, lorsqu'ils sont sollicités par des enseignantes et
enseignants pour intervenir auprès des élèves afin d'appliquer systématiquement le
système disciplinaire de ces derniers. Ainsi, une double dépendance s'installe où
aucun agit à partir de sa propre situation de pratique : l'enseignante ou l'enseignant se
fie à une autorité hors de la classe et le membre de la direction, cette autorité, doit
prendre sa décision selon la politique de la classe.
Figure 36
La double dépendance dans une situation d'intervention disciplinaire
,, . ^ ,, . , , le membre de la direction se doit1 enseignante ou 1 enseignant veut que
,  u j 1 j- • d'appliquer le système de
le membre de la direction intervienne rr n j
l'enseignante ou de l'enseignant
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Dans la vision de la discipline associée à la gestion de classe, les membres de
la direction apportent aux enseignantes et aux enseignants un soutien afin qu'ils
puissent, directement régler, les problèmes disciplinaires qu'ils y rencontrent. Dans
cette optique, les problèmes disciplinaires se règlent «le plus près possible» des
situations d'intervention vécues. S'il y a intervention de la direction auprès des
élèves, celle-ci se produit après que les enseignantes et enseignants, à la suite de
plusieurs et diverses tentatives de résolution, aient épuisé leurs ressources: «agir après
l'agir non réussi des profs... à un moment donné il y a une limite... je pense que le
prof, a fait son bout...».
Nous avons découvert, sous-jacente à ces deux pôles, une autre polarité plus
fondamentale face aux rapports entretenus avec l'autorité. D'un côté, nous avons une
discipline tributaire de la position hiérarchique des personnes l'imposant : une
autorité statutaire; «la culture du prof roi... moi avant l'élève». Ainsi vue, l'autorité
s'appuie sur des fondements institutionnels et installe un pouvoir de type normatif :
«conséquences par-dessus conséquences, par la suite suspension automatique... Le
dilemme dans lequel je vis actuellement... des règlements tellement stricts,
répressifs... D'un côté, la suspension est une solution, de l'autre, elle est un
problème : suspension de 5 jours, par la suite de 10 jours, de 20...».
Ce pouvoir statutaire repose sur les devoirs des élèves. Ceux-ci étant les
comportements et les attitudes qu'ils se doivent, a priori, d'avoir dans l'école et dans
leur travail scolaire. La visée de ce type de discipline est de maintenir un ordre pré
établi. Dans ce cadre, le type de support qu'apporte un membre de la direction aux
enseignantes et aux enseignants qui, de leur position hiérarchique, n'arrivent pas à
imposer le cadre normatif établi, est d'amplifier la pression autoritaire pour que les
élèves réfractaires se soumettent aux règles et aux normes établis : «le directeur
devrait tout savoir... Quand le directeur le dit c'est pesant... Pallier à tous les
problèmes dans l'école...» Dans une discipline statutaire, les membres de la direction
en appui à l'autorité statutaire, s'occupent de la gestion de cas problématiques.
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L'autre pendant de cette polarité de rapport à l'autorité est, cette fois,
tributaire de la relation se jouant entre les individus : une autorité individuelle. Ainsi
vue, l'autorité repose sur la dynamique relationnelle des personnes en présence :
«investir sur une gestion coopérative direction, profs, élèves...». Le pouvoir en cause
dans cette dynamique relationnelle est celui des individus, maîtres de leurs actes, en
situation d'interaction avec d'autres individus aussi maîtres de leurs actes. La
légitimité de ce pouvoir repose sur la responsabilité des personnes, c'est-à-dire le fait
d'avoir à répondre de leurs actes face aux personnes en interaction avec elles. (Jonas,
1990) Par extension, les élèves ont à répondre, non seulement de leurs façons d'agir
et d'être dans leurs relations à l'école, mais aussi de leur travail scolaire face aux
enseignantes et aux enseignants travaillant pour eux. Dans cette perspective, la
position d'autorité des enseignantes et des enseignants est celle d'avoir un mandat
d'enseignement à accomplir et à propos duquel, de leur côté, ils ont à répondre de
leurs actes : «de leur responsabilité de faire les premières démarches... Si c'est toi qui
fait l'erreur, c'est toi qui est imputable...».
L'ordre recherché dans ce type d'autorité émerge des différentes situations
d'interaction vécues. Les enseignantes et les enseignants, pour obtenir cet ordre,
mèneront des actions stratégiques s'adaptant aux situations. Dans cette vision de la
discipline, le type d'appui qu'apporte un membre de la direction aux enseignantes et
aux enseignants n'arrivant pas, à travers leurs stratégies, à faire émerger l'ordre
souhaité est de les soutenir comme personnes agissant : «J'aimerais jaser de ce qui
s'est passé en classe... ça se peux-tu que... penses-tu que... comprends-tu que...».
Ainsi, les membres de la direction occupent, dans leur rapport à la discipline, une
position relative à la gestion de classe des enseignantes et des enseignants. Ils les


























construire un ordre émergent
renforcement de la personne
Gestion de cas Gestion de classe
Dans un cercle où nous avons particulièrement étudié cette polarité face aux
types d'autorité vécus dans l'école, nous avons constaté que cette vision de l'autorité
s'applique, non seulement aux interactions entre les adultes et les éléves, elle
s'applique aussi aux interactions entre les adultes. En effet, la polarité entre une
autorité statutaire, institutiormelle, et une autorité individuelle, personnelle, est aussi
présente dans les interactions entre les membres de la direction, en position
d'autorité, et les membres du persoimel de leur établissement.
Nous avons observé que des membres de la direction pouvaient se retrouver
dans des situations paradoxales où, d'un côté, ils sont sollicités par des enseignantes
et des enseignants pour agir avec ime autorité statutaire auprès des éléves alors que,
d'im autre côté, ceux-ci peuvent refuser que ce type d'autorité soit exercé envers eux.
Une telle inconsistance d'aménagement de l'autorité entre les différents niveaux
hiérarchiques de l'école : éléves- enseignantes et enseignants et direction, pourrait
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avoir une incidence négative sur la cohésion des interventions auprès des élèves :
«pour une école autonome, une classe autonome».
Les membres de la direction désirent que leur rapport à la discipline dans
l'école soit moins de type statutaire et plus de type individuel. Ils souhaitent laisser
pleinement agir les enseignantes et les enseignants à partir de leur propre
responsabilité. Ils veulent intervenir auprès d'eux pour les aider à assumer cette
responsabilité. Ils veulent faire de moins en moins de la gestion de cas et les soutenir
plus dans leur gestion de classe. Il est à observer qu'ils n'écartent pas des
interventions statutaires auprès des élèves, mais celles-ci, selon leur souhait,
diminueraient de beaucoup.
Figure 38
Positionnement des membres de direction face à la discipline
Faire de la gestion de cas ► Soutenir la gestion de classe
4.7 Vivre un emploi du temps plus créateur
Nous terminons la présentation des rapports ressortis des discussions des
cercles par les rapports au temps des membres de la direction. Régulièrement, les
discussions sur les réaménagements souhaités remontaient jusqu'à l'aménagement de
leur temps de travail ; «J'aimerais trouver et me donner du temps pour... » Ainsi,
selon notre interprétation, sont apparus deux types de rapports aux temps vécus par
eux. En évoquant des images de métier, nous les avons nommés: le temps pompier et
technicien et le temps développement et d'animation.
Dans un temps pompier, les membres de la direction courent pour répondre
aux urgences et dans im temps technicien ils s'affairent à régler les problèmes
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survenus. Ils sont continuellement emportés par l'immédiat sans pourvoir s'occuper
de leurs priorités et même, parfois, sans se sentir capables de libérer du temps pour
les établir : «Est-ce que nous le possédons, où nous courons après ?... Je ne travaille
pas, j'ai trop d'ouvrage... » Se percevant dans une position de service auprès des
actrices et acteurs de l'école, leur aménagement du temps est largement déterminé par
les multiples demandes qu'ils reçoivent et auxquelles ils se sentent obligés de
répondre : «Pas facile de dire non... notre besoin d'être aimé... Moi je veux rendre
service ... je manque de temps... J'ai de la difficulté à fermer ma porte... On se sent la
mère de tout le monde...».
Dans un temps de développement et d'animation, les membres de la direction,
en ayant une emprise sur leur emploi du temps, accordent priorité à des activités et à
des finalités estimées les plus importantes pour le développement de leur école: «Être
en contrôle de son temps plutôt qu'à la remorque...». Ils se maintierment à distance
des événements immédiats : «On ne sera jamais à jour... mais tout sera fini le 30
juin...» Ils ont «appris à dire non» à des demandes jugées non prioritaires ou pouvant
être répondues par les gens concernés : «si j'étais mort, ils auraient à régler leurs
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Dans leur contexte de travail, les membres de la direction voulant avoir une
telle emprise sur leur agenda, ont à se centrer eux-mêmes en fonction de leur propre
appréciation des priorités du moment : «D'abord, être en communication avec moi-
même... Apprendre à me gérer... Penser à soi et se réserver du temps... Apprendre à
dire : je suis rendu là...». Plusieurs estiment, dans leur contexte, avoir de la difficulté
à faire cet exercice : «Je ne suis pas capable de répondre à mes exercices de priorités
quotidiennes...». Ce qui est recherché est un meilleur «équilibre entre l'efficacité et le
développement». À ce propos, certaines personnes ont remarqué que le poids du
«devoir» pouvait être plus fort chez les femmes que chez les hommes. Cela aurait
comme conséquence, chez certaines d'entre elles, qu'elles auraient plus de difficulté à
se dégager du poids des multiples demandes reçues.
Les membres d'un des cercles ont observé que leurs situations de pratique
étaient très imprévisibles, qu'ils faisaient face à une multitude et à une variété
d'impondérables et que le milieu scolaire était particulièrement pourvu en
événements et en problèmes de toutes sortes, ceux-ci mobilisant constamment leur
attention dans l'immédiat : «c'est effrayant, je n'arrive pas à bouger... C'est aberrant
dans une journée le nombre de décisions que tu prends qui ont de l'importance... des
choses qui demanderaient d'être approfondies...».
En comparant les observations émises avec des travaux de recherche de
Mintzberg (1984) auprès de gestionnaires de d'autres secteurs d'activité, nous
constatons que la nature même des tâches des gestionnaires provoquait, quels que
soient les milieux, des difficultés semblables. Ce n'est pas tant le milieu scolaire qui
génère cet éparpillement vécu, mais plutôt la nature de la fonction de direction et la
position névralgique dans une organisation qu'occupent les personnes qui assument
cette fonction. À ce titre, les membres du cercle où se débattait cette question, se sont
reconnus, non sans surprise, dans la citation suivante qui évoquait un contexte autre
de pratique de direction.
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Pour résumer, nous trouvons que le cadre est surchargé de travail
particulièrement quand il est cadre dirigeant. Et il est amené à le
devenir de plus en plus, avec la complexité croissante des organisations
modernes et de leurs problèmes. Il est conduit à la brièveté, la
fragmentation et la superficialité dans son travail, et pourtant il ne peut
pas déléguer facilement à cause de la nature de son information. Et il
peut faire peu de choses pour accroître le temps qu'il consacre à
l'organisation ou améliorer de façon significative sa capacité de gérer.
De plus, il est amené à se concentrer dans son travail sur ce qui est
tangible et d'actualité, alors même que les problèmes complexes
auxquels font face de nombreuses organisations exigent réflexion et
perspectives de long terme. (Mintzberg, 1984, p. 187).
En observant leur emploi du temps, ils ont constaté que le rôle de régulation
joué dans l'école ((Mintzberg, 1984), accapare trop de leur temps. Ils désirent ne plus
avoir à régler autant des problèmes pouvant être réglés par les membres du personnel,
particulièrement au regard de la discipline : «Nécessité de gérer différemment... Je
suis dans ce questionnement-là». Ils consacreraient plus de temps à leur rôle de
leader face au développement pédagogique dans l'école. De façon générale, ils
reconnaissent que «l'urgence » l'emporte trop fréquemment sur «l'importance». On
se sent trop souvent dans un temps pompier et technicien et pas assez souvent dans un
temps de développement et d'animation.
Figure 40




4.8 Vivre les interactions dans une structure circulaire
Des discussions des cercles, sont ressortis différents rapports structurant la
dynamique constitutive des écoles. Ils ont été interprétés sous la forme de sept
polarités. Les discussions au comité de coordination, en assemblée générale et dans
149
les cercles sur cette interprétation de la structure interactive vécue par les membres de
la direction, tant dans sa configuration actuelle que dans la configuration souhaitée,
ont permis de valider cette interprétation et de reconnaître la mouvance recherchée
dans chacune de ces polarités.
Non seulement les rapports vécus participaient à la dialogique fondamentale
intégration/différenciation, comme nous l'avons indiqué au début de cette section,
mais ils participaient aussi à un mouvement d'amplification de la différenciation des
écoles et de leurs actrices et acteurs et de renouvellement dans leur mode
d'intégration dans le système scolaire.
Les membres de la direction souhaitent que l'école devienne plus
autodéterminée à l'égard de la structure scolaire, que ses instances de décision soient
plus polycentriques, que ses communications soient plus de type inter-niveaux, que
les rapports entre membres de la direction et membre du personnel s'actualisent dans
plus de collaboration, que la pédagogie soit plus intégrée dans les actions de l'école,
que la discipline se fasse plus à travers la gestion de classe et que leur rapport au
temps soit plus de développement et d'animation. Toutes ces mouvances souhaitées
pour l'école nous indiquent que les membres de la direction misent davantage sur la
contribution de ses actrices et ses acteurs dans la constitution de son tout. Elles nous
indiquent aussi qu'ils misent davantage sur la contribution de l'école dans la
constitution du système scolaire. Pour ce faire, ils prennent le partie d'amplifier la
différenciation et de rechercher des modalité d'intégration permettant cette
amplification.
Nous constatons qu'ils estiment vivre trop souvent dans des structures
linéaires, empruntant des chemins à deux voies : de haut en bas et, parfois par
opposition, de bas en haut. Dans ce mode d'interaction, l'apport des actrices et des
acteurs des écoles à son développement est jugé limité. Eux-mêmes, situés à la
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jonction de ces deux voix opposées, estiment que leur contribution à son
développement est restreinte.
Selon l'esprit se dégageant de bon nombre de discussions tenues, les rapports
vécus entre les actrices et les acteurs de l'école et entre les écoles et les instances les
coordonnant, auraient à se vivre dans des structures plus flexibles où plusieurs voies
sont possibles. Dans cette optique, une borme proportion des interactions à sens
unique de haut en bas ou de bas en haut, feraient place à des interactions aller-retour.
Elles se boucleraient autour d'un axe commun, la qualité du service de scolarisation :
«ramener les yeux sur le client». Ainsi, les interactions dans l'école et entre les écoles
et les autres instances scolaires deviendraient circulaires. Dans cette circularité, les
aménagements d'organisation de l'école s'appuieraient davantage sur la dynamique
constitutive générée par ses actrices et de ses acteurs réunis autour de l'axe commun.
Figure 41










Nous avons souligné que les discussions sur les rapports vécus ont, non
seulement, occupé une place prépondérante dans les cercles, mais ont aussi généré
l'expression d'insatisfaction et de sentiment d'enfermement chez les membres de la
direction. Ce sentiment d'enfermement témoigne de leur inconfort face aux positions
qu'ils tiennent dans ces rapports. Si les membres de la direction manifestent une
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aspiration à les réaménager en profondeur, ils considèrent que, dans leur contexte, ce
réaménagement de rapport pourrait être difficile à réaliser.
En terminant, à la figure 42, nous présentons une représentation synthèse de la
mouvance recherchée dans les sept rapports discutés. Cette mouvance s'inscrit, pour
les membres de la direction, dans une aspiration à vivre des interactions plus
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5. CHANGER LES VISEES A PROPOS DE LA DYNAMIQUE DES ÉCOLES
Après avoir introduit notre interprétation des données recueillies sur des
éléments en mouvance dans les récursions de communication et dans les récursions
de structuration de l'école, abordons maintenant la mouvance perçue dans les
récursions de direction. Nous traiterons des projets portés par les membres de la
direction des écoles à l'égard de leur dynamique constitutive.
Nous avons indiqué précédemment qu'une partie importante de la mouvance
recherchée par les membres de la direction dans les rapports vécus dans l'école et
avec les instances scolaires demeurait latente. En effet, les interactions recherchées
s'actualisent partiellement. Ces aspirations sont souvent sous-jacentes à un discours
dénonçant des façons d'être et de faire. Notre interprétation des données nous amène
aussi à alléguer qu'une proportion importante des projets portés par les membres de la
direction est plus ou moins sous-entendues dans leur discours sur leur pratique.
Plusieurs facteurs concourent à cette situation. Des déceptions accumulées
peuvent favoriser des attitudes de repli, ce qui limite les projections dans le futur :
«quand j'arrive à ce constat, j'ai envie de m'en aller du monde de l'éducation».
L'accélération des changements provoque des périodes d'ajustement personnel où les
repères de projection peuvent être incertains : «il est normal que l'on ne puisse pas
être visionnaire... Ça vient tellement vite, nous on se ramasse avec ce qui arrive».
Les visées et les voies d'action pour le futur peuvent êtres difficiles à dessiner à
travers les contraintes qui s'amplifient : restrictions budgétaires, diminutions des
ressources, augmentation des problèmes, retraites massives chez le personnel,
installation des maternelles à temps plein et des garderies, etc., «il est normal de vivre
des situations déséquilibrantes». Pour faire face à ces nouvelles réalités, les projets
porteurs sont souvent embryonnaires ou en phase exploratoire ; «Dans mon école, je
154
procède avec mes chefs de groupe... changer des façons de faire... Ils sont même en
train de changer ma structure de façon positive».
Les «images anticipatrices» (Barbier, 1991) que portent les membres de la
direction de l'aménagement d'organisation visée pour leur école et des actions à
implanter pour parvenir à cet aménagement sont souvent fragmentaires. Toutefois,
lorsque nous réunissons l'ensemble des fragments des projets entendus, nous
constatons que trois orientations fondamentales animent les membres de la direction :
une école se prenant en charge, une coordination de concertation entre les écoles et un
leadership interventionniste.
5.1. Viser la prise en charge
En ce qui concerne la prise en charge de l'école, rappelons qu'au moment où
les cercles ont commencé, cette question, liée à l'idée de la décentralisation, était
d'une grande actualité : le rapport final des États généraux sur l'éducation avait
annoncé un consensus sur la nécessaire redistribution «des pouvoirs pour renforcer le
pôle local» (Gouvernement du Québec, 1996 b, p.48); une réforme était attendue du
ministère de l'Éducation et la commission scolaire avait commencé à implanter des
mesures en ce sens. Ce mouvement vers la décentralisation s'est amplifié tout au long
des deux années de la démarche. Les membres de la direction ont souvent fait écho à
ce mouvement dans les discussions.
Une donne fondamentale se dégage des propos entendus : les membres de la
direction souhaitent que l'école assume, selon certains, totalement et selon d'autres,
très largement, son aménagement d'organisation : «prendre nos propres décisions en
fonction de nos besoins». L'opération de décentralisation amorcée représentait pour
eux une occasion de donner plus d'ampleur à ce projet ; «Au début on n'était pas
vendu, la direction générale a réussi à nous convaincre de la décentralisation...
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Chacun de nous, on serait heureux d'avoir plus de pouvoir et plus d'autonomie... on
n'est plus rendu à dire si on veut la décentralisation...». Ils ont le projet d'une école
s'appuyant sur sa propre dynamique constitutive et sur une gestion largement
autodéterminée pour se développer.
En évoquant leur école, le territoire spécifique auquel ils appartenaient, les
membres de la direction pointaient des éléments qui rendaient distincts son
aménagement d'organisation et sa dynamique constitutive des autres écoles ; «Chez
nous... la mentalité des profs par rapport aux élèves... je pense que c'est une
habitude...». Ainsi, ils reconnaissent, dans chaque école, une dynamique collective
distincte créée par ses actrices et ses acteurs. En cela, ils rejoignent l'idée voulant
qu'à l'intérieur de chaque organisation se développe une culture particulière : «...dire
c'est quoi la culture de l'école... Des éléments majeurs de nos écoles pour qu'elles
deviennent ce qu'elles sont...». Selon Amblard, Bemoux, Herraros, Livian (1996, p.
53) «la plupart des définitions de la culture véhiculées dans le monde des entreprises
présentent celle-ci comme un ensemble de modes d'action et de pensée, inventé par
un groupe pour faire face à ces problèmes et qui a assez bien marché pour être validé,
partagé et enseigné'^ S>.
Le projet d'une école se prenant en charge, porté par les membres de la
direction, est le projet d'une gestion largement autodéterminée se moulant à la
dynamique collective de ses actrices et de ses acteurs : «Je leur demande des avis... si
des changements sont possibles... On s'assoit ensemble, on jase... essaie d'améliorer
quelque chose... Coincé dans mon bureau, j'ai de la difficulté à saisir la culture des
différents champs... je gagnerais plus à questionner». Ce projet s'appuie donc sur
Les auteurs précisent que, pour eux, cette définition s'inscrit dans la logique des actrices et des
acteurs où les solutions apportées aux problèmes rencontrés sont inventées à partir de leur
compréhension et de leur position d'intérêt respectif. Dans cette optique, la culture est davantage une
capacité relationnelle et une capacité d'action qu'un modèle importé de l'extérieur.
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deux éléments fondamentaux ; une gestion autodéterminée et une dynamique
collective propre à chaque école.
À l'intérieur de ces deux grandes balises, la prise en charge passe, selon les
propos entendus, par : une vision affirmée de l'école en correspondance avec une
communication de coopération, un pouvoir d'agir en correspondance avec
l'imputabilité des gestes et une autorégulation centrale.
Les membres de la direction désirant installer ou élargir le processus de prise
en charge dans leur école ont à affirmer cette vision d'une école autodéterminée. La
vision d'une école qui assume entièrement l'enseignement et la pédagogie qui s'y
pratique et cela, en s'adaptant aux besoins de ses élèves : «Cibler les besoins de
l'école... définir les priorités en fonction du vrai portrait de l'école...» Dans notre
contexte de transformations sociales, cette adaptation locale passe par des
aménagements flexibles et créateurs. La vision d'une école se prenant en charge serait
ime vision d'une école innovatrice ; «Pouvons-nous changer quelque chose...? On est
en changement, on veut se montrer créateur, comment peut-on réagir face à ça...?
Penser à faire différemment».
Afin de susciter cette prise en charge, ils visent à entretenir une
communication de collaboration dans l'école : «Les profs vont t'appuyer si tu leur
fais confiance... Créer entre nous un fil conducteur... s'entendre sur des moyens pour
résoudre les problèmes». Dans cette optique, leur projet de gestion autodéterminée est
im projet de second niveau : un projet de projets où les membres de la direction
projettent susciter des projets concertés sur le territoire de leur école.
Le projet de prise en charge est associé à l'obtention d'un pouvoir effectif
pour l'école. Pour se prendre en charge l'école doit pouvoir décider d'une bonne
partie de ses aménagements d'organisation en fonction de sa réalité spécifique ;
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«Retrouver la capacité de gérer ça... Si on me dorme des dossiers, je veux avoir le
pouvoir de gérer avec... Prendre nos propres décisions en fonction de nos besoins...
Le fait de pouvoir avoir de l'emprise sur ce qui les concerne (membre du
personnel)... Décentraliser c'est permettre aux écoles d'être uniques... très différent
d'une place à l'autre». Dans cette optique, l'école reçoit un mandat et elle a la latitude
de le réaliser selon des aménagements décidés par elle ; «S'entendre sur des principes
au niveau de la commission et donner le pouvoir aux écoles».
En contrepartie de ce pouvoir sur l'aménagement d'organisation, les membres
de la direction reconnaissent qu'il y a des comptes à rendre. Face aux mandats
confiés à l'école, celle-ci et eux-mêmes comme gestiormaires, doivent rendre compte.
Ils sont imputables de leur aménagement d'organisation et des résultats produits : «Il
ne faut pas que la direction générale vierme me dire quoi faire... qu'elle me demande
de comptes... Si chez vous c'est entièrement décentralisé, tu deviens responsable, tu
deviens imputable». Face au mouvement actuel de décentralisation, certains
craignaient de recevoir des mandats sans les pouvoirs nécessaires à leur réalisation :
«La commission a tendance à vouloir garder un certain contrôle. Elle veut mettre en
place une structure... une décentralisation guidée... Entre-temps, ça ne nous enlève
pas la responsabilité sur les résultats... Quelles seront les marges de manoeuvre et
seront-elles équivalentes à l'imputabilité qui ira avec?»
À cette imputabilité, plusieurs membres de la direction associent une exigence
face aux actrices et aux acteurs de l'école dans leurs façons d'assumer la prise en
charge du mandat confié : «Les gens qui veulent avoir du pouvoir, ce sera plus
exigeant pour eux... » Certains accordent une grande importance à cette question dans
leur école : «je connecte ce défi-là avec la rigueur, c'est ça qu'on a de nouveau et à
contre-courant... ils sont obligés de se parler et de le faire...».
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Dans le projet des membres de la direction, entre une vision affirmée d'une
école autodéterminée, une communication visant la coopération, un pouvoir d'agir et
l'imputabilité des gestes, l'autorégulation est centrale. Elle permet d'orchestrer la
cohabitation des actrices et des acteurs de l'école, de moduler leur agir et d'actualiser
leurs projets individuels en un projet collectif : «Amener tout le monde sur le même
terrain... Avec le projet éducatif, on a atténué beaucoup de chose... le monde a
adhéré, on a été cherché beaucoup de monde... Ce que nous faisons est en fonction
d'un projet».
Les membres de la direction visent à instituer des modalités régularisant les
actions dans leur école : un projet éducatif, un procédurier pour le personnel, des
politiques d'interventions disciplinaires, un code de vie pour les élèves, des comités
qui régissent des dossiers, etc. Ils souhaitent, à des niveaux variables et selon les
individus, que ces modalités s'établissent à travers la participation des actrices et des
acteurs de l'école : consultations, comités de délibération, assemblées générales,
processus collectifs, etc. Pour plusieurs, cette participation génère, dans la dynamique
collective, des interactions autorégulatrices entre les actrices et les acteurs : «Les
gens voient plein de problèmes... pour des enseignants, faire changer quelque chose
ce n'est pas évident...réussir à influencer le groupe... À partir du moment où ils ont
responsabilité... Quand les enseignantes et les enseignants en goûtent, c'est eux qui
font le ménage... L'équipe des pairs fait la différence».
La figure suivante illustre les grandes composantes d'un projet d'une école
qui se prend en charge. Ses fondements sont une gestion autodéterminée et sa
dynamique collective. Ses composantes majeures sont : un pouvoir effectif et une
imputabilité attenante à ce pouvoir, une vision affirmée d'une école se prenant en
charge, associée à une communication de collaboration et, de façon centrale, le
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Comme nous l'avons indiqué, l'image anticipatriee d'une école se prenant en
charge demeure plus ou moins fragmentaire chez les membres de la direction des
écoles. Selon la dynamique vécue, plusieurs obstacles à sa réalisation ont été
soulevés. Ils constatent, chez les membres du personnel de l'école, un intérêt assez
souvent mitigé envers un tel projet. Dans certaines écoles, la culture de participation
et de coopération est peu présente. Sur un plan plus structurel, ils constatent aussi des
contraintes restreignant la prise en charge de l'école : des règles administratives et
conventionnées, des modes normatifs d'affectation de ressources, des dynamiques de
confrontation entre les membres de la direction et le personnel, des réflexes de
contrôle de la commission scolaire, etc.
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5.2 Viser une coordination de concertation entre les écoles
Au-delà d'une volonté commune de rapatrier, à l'intérieur de ses frontières,
une large partie des pouvoirs sur l'aménagement d'organisation de l'école, la
projection du type de coordination recherchée entre les écoles est plus nébuleuse.
L'ampleur de l'affranchissement souhaité de la commission scolaire est variable et
demeure souvent imprécise. Certains souhaitent voir disparaître le palier commission
scolaire, l'école recevant ainsi ses mandats et ses ressources directement des
instances ministérielles sans aucun intermédiaire régional : «Moi quand j'ai un prof,
c'est tant d'argent... Je veux avoir une marge de manoeuvre... Si tu ne cotmais pas ton
budget, elle est où ta gestion d'école... Ça pourrait être tout décentralisé».
D'autres souhaitent le maintien de la commission scolaire afm qu'elle assure,
au-delà des calculs normatifs du ministère, une péréquation dans la distribution des
ressources entre les écoles. Elle pourrait aussi gérer le parc immobilier régional et
coordonner l'utilisation des ressources financières pour planifier son rafraîchissement
et son développement : «Il y a de l'argent en banque... Il y aura toujours un certain
montant centralisé... quel pourcentage...? Nous ne sommes pas les seuls à prévoir des
aménagements ... la chaufferie c'est eux qui s'en occupent».
Commission scolaire ou non, la coordination entre les écoles demeure
nécessaire. Par contre, plusieurs souhaitent qu'elle soit plus assumée par les écoles, à
l'intérieur d'une dynamique de concertation et de coordination participative et
créative ; «Le problème, c'est quand ils finalisent ça, on n'est pas impliqué... Ça va
être important de régler un dossier comme ça ensemble... Après ça, on va refaire ça...
On devra s'asseoir ensemble à une table... comment on va faire ensemble...
comment on va se coordonner?».
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Ainsi, par exemple, le comité de gestion réunissant tous les cadres de la
commission, y compris les membres de la direction des écoles, pourrait se donner
«une structure de coordination plus efficace». Cette structure ferait place à plus
d'interdépendance entre eux. Une concertation est recherchée dans la coordination
entre les écoles. Certains perçoivent le comité de gestion actuel, non pas comme un
lieu de concertation, mais comme un lieu d'information peu interactif : «nos comités
de gestion ne sont pas des comités de gestion... c'est un lieu de transmission de
l'information, de consultation... mais pas une table de travail et d'échange en rapport
avec des dossiers précis».
Face aux nouveaux pouvoirs à venir pour les écoles, certains soulignent le
risque de voir une compétition s'installer entre elles : «j'espère que cette compétition
entre-nous va s'arrêten). Ce risque est particulièrement présent actuellement, car les
écoles secondaires font face à une baisse de clientèle. Dans ce contexte, des écoles
peuvent essayer de se démarquer en offrant des programmes spéciaux pour attirer
plus d'élèves : «Tantôt on va s'entre-déchirer». Si, dans l'école, la collaboration est
recherchée, plusieurs la recherchent aussi entre les écoles : «... nous comme
direction, avons le pouvoir d'agir..., pas de stratégies secrètes... Travailler ensemble,
c'est ça qui va nous sauver».
5.3. Viser un leadership interventionniste
Les membres de la direction visent une école se prenant en charge dans xm
aménagement d'organisation s'appuyant sur sa dynamique constitutive. Ils se voient
comme des leaders qui stimulent et encadrent ce développement ; «Est-ce que je peux
penser à faire du développement ?» Dans ce dessein, ils projettent d'intervenir auprès
des actrices et des acteurs de l'école afin que leur dynamique constitutive s'oriente
vers une scolarisation de qualité : «La responsabilité de la direction est d'amener le
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personnel à s'investir, à en faire un peu plus en gang... essayer de responsabiliser les
équipes-école».
Dans cette optique, plusieurs indiquent intervenir afin que les enjeux collectifs
présents dans l'école soient bien en vue : cibles communes, difficultés et problèmes
rencontrés dans l'école, besoins des élèves et des familles, exigences didactiques.
«On travaille en équipe sur ce problème-là... Moi j'ai un consensus, après ça, il faut
que je supporte mon groupe».
Au niveau individuel, bon nombre de membres de la direction veulent
intervenir auprès des enseignantes et des enseignants principalement au regard de leur
gestion de classe"^^. Dans leur visée, celle-ci devrait être la plus appropriée possible
aux différents contextes d'apprentissage des élèves. Cette «supervision
pédagogique», commencée par certains, demeure «une nouvelle porte à ouvrir» pour
plusieurs : «des rencontres professionnelles sur la réussite et les relations... ce n'est
pas ancré dans nos pratiques».
Toute cette question est délicate. Si la légitimité des interventions des
membres de la direction dans le territoire collectif de l'école semble évidente, il en est
autrement des interventions à propos des territoires de chacune des enseignantes et de
chacun des enseignants, soit les classes : «On a peur que j'envahisse un territoire...»
Plusieurs visent à intervenir afin de les soutenir dans leur enseignement; cela,
précisent-ils, dans une perspective d'amélioration et non de contrôle ; «Je m'infiltre
Il est à remarquer que notre notion de gestion de classe inclut, non seulement la gestion des
interventions disciplinaires, mais elle intègre aussi l'ensemble des mesures qui entraîne un
aménagement d'organisation favorable aux apprentissages des élèves : règles, routines diverses,
procédures, mode d'enchaînement, collaboration avec les parents, système de responsabilité, système
de relations, système d'évaluation... etc. (Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau, Simard, 1997,
Legendre, 1993).
163
en ne disant pas comment ça va se passer... Intervenir avec les profs sans être perçu
comme faisant de l'évaiuatiom).
À leurs yeux, l'évaluation est, de fait, une question délicate à approcher.
Certains proclament qu'ils devraient perdre leur «pudeur et les scrupules» à exercer
plus de contrôle dans l'école : « la hantise que les gens aient du contrôle... superviser
c'est ma job, il faut qu'ils s'habituent... à ce système-là ». Par contre, plusieurs visent
à  introduire des mécanismes d'évaluation pour assister les enseignantes et
enseignants dans des réflexions sur leur pratique : «on s'assoit ensemble, on jase...
on essaie d'améliorer des choses... toute la démarche est basée sur la relation de
confiance avec les enseignantes et les enseignants... mettre les personnes en état de le
faire».
Si, pour leur école, une autodétermination est recherchée, des membres de la
direction indiquent rechercher la même autodétermination pour les enseignantes et les
enseignants dans leur classe. Il n'en demeure pas moins, selon eux, qu'une
coordination entre les classes, tout autant qu'entre les écoles, doit se vivre. S'il y a, à
cet égard, une zone grise entre les écoles et les instances qui les coordonnent, cette
même zone grise existe aussi entre les classes et l'école qui les coordonne. Revenons
au cadre théorique de cette recherche. Nous constatons que le type de conjonction à
installer entre les dynamiques d'autoproduction d'entités de niveaux hiérarchiques
différents demeure à préciser : entre la classe et l'école et entre l'école et la
commission scolaire. Lorsque des territoires d'organisation se superposent, comment
orchestrer cette superposition tout en optimisant le potentiel d'autodéveloppement de
ces organisations ? Si la visée d'introduire des modalités de coordination optimalisant
cet autodéveloppement conjoint entre la classe et l'école et entre l'école et la
commission scolaire est présent, les modalités restent, en large partie, à implanter.
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Sur le registre du leadership de coordination des membres de la direction,
notre interprétation des données recueillies entourant la question, fait apparaître deux
grands types d'interventions recherchés : des interventions de développement et des
interventions de catalyse. Dans les interventions que nous appelons de
développement, les membres de la direction visent à promouvoir, à implanter et à
développer des attitudes et des modes d'action ou d'organisation particuliers auprès
des membres de leur équipe-école : une façon particulière de vivre les relations entre
les personnes, un projet précis, un procédurier pour le personnel, etc. Les membres
de la direction s'attachant à cette vision du leadership cherchent à introduire un
contenu particulier dans l'aménagement d'organisation de l'école : «Premièrement
lancer les idées, deuxièmement, voir les réactions... mes poteaux... comment
j'amène ça... Personnellement, je n'attends pas d'idées des profs, j'en apporte. J'ai vu
un problème j'apporte des éléments de solutions... Je suis obligé d'arriver avec des
projets».
Dans les interventions que nous nommons de catalyse, les membres de la
direction visent à installer des processus par lesquels les membres de l'équipe-école
choisissent et implantent et développent des attitudes et des modalités d'action ou
d'organisation : éviter les «il faudrait», ne plus agir sur, mais «agir avec...» , «moi je
marche avec ces gens-là et je m'arrange pour que ça se sache... effets
d'entraînement... Nous voulons que ça marche comment... ? L'an passé on leur a
donné le lead». Dans cette vision du leadership, les membres de la direction
cherchent à introduire des processus participatifs où les aménagements d'organisation
de l'école émergent des constats et des orientations des membres de l'équipe ; «J'ai
élaboré im modèle de gestion participative, un comité de travail déblaie un dossier,
des recommandations sont acheminées au conseil enseignant, on essaie de trouver des
orientations. Ça fonctionne très bien. Les gens se sont rendus compte que cette façon
de travailler était impliquante et motivante».
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Sur le terrain et selon les objets et les circonstances, les membres de direction
utilisent les deux types d'intervention. Certains vont intervenir directement sur des
contenus d'aménagement d'organisation qu'ils estiment de leur ressort, par exemple,
le «procédurier»''^ de l'école : «moi j'ai dit ça marche comme ça...» Par contre, pour
d'autres aspects, le projet éducatif par exemple, ils interviennent sur les processus
d'équipe en utilisant des approches d'animation pour en faire émerger les contenus.
Dans l'ensemble des discussions, il est apparu que les membres de la direction
visent à donner plus d'ampleur à leurs interventions de catalyse. Lorsqu'ils indiquent
vouloir jouer un rôle plus actif dans la dynamique constitutive de l'école, ils
témoignent de leur visée d'y catalyser les énergies pour faire émerger des
aménagements d'organisation particuliers ; «Mettez votre personnalité... pas de
référentiel... C'est un leadership participatif... Si tranquillement le feeling change...
pour cela, il faut avoir du temps, recréer des liens amicaux... Au lieu de partir de
situations problématiques, partir de situations tout court... Sentir le respect... Se
mettre au même niveau pour la gestion de classe».
Les membres de la direction, à travers les différents projets esquissés, portent
des aspirations à l'endroit de leurs interventions de gestion. Comme ils aspirent à la
prise en charge, par l'école, de ses aménagements d'organisation, ils visent à
intervenir dans sa dynamique constitutive afin qu'elle soit largement assumée
individuellement et collectivement par ses actrices et ses acteurs. Ils visent, dans leurs
interventions de gestion, à intervenir davantage sur les processus de cette prise en
charge afin de les faciliter.
Les projets esquissés par les membres de la direction amènent ime
reconfiguration dans la dialogique différenciation/intégration. Leurs aspirations face à
la dynamique constitutive des écoles, à la coordination entre elles et à leurs
Le « procédurier » est un document contenant les règles et les normes administratives de l'école.
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interventions de gestion auprès de ses actrices et acteurs se rapportent, en grande
partie, à une amplification de leur différenciation. Ils visent à ce que les actrices et les
acteurs de leur école et à ce qu'eux-mêmes, dans leur intervention de gestion, fassent
émerger des aménagements d'organisation propres à leur dynamique individuelle et
collective. Ils s'éloignent d'une intégration se rapportant à des aménagements
d'organisation uniformes à appliquer dans les écoles et dans les classes. Plusieurs
visent plutôt à introduire, à travers une coordination de concertation, des modalités
d'intégration nouvelles permettant l'émergence d'aménagements différenciés pour
leur école et pour ses actrices et acteurs.
Les membres de la direction cherchent à changer, à travers une coordination
de concertation, les modes d'intégration actuels du système scolaire. Dans la
perspective des récursions de direction, ils estiment que les écoles ont à s'éloigner
d'une coordination centralisatrice et des visées d'application qui lui sont associées.
Les visées auxquelles ils s'identifient de plus en plus sont des visées d'émergence.
Pour plusieurs, un projet nouveau s'élabore. Le projet de faire émerger des
aménagements d'organisation de la dynamique constitutive de leur école, de leur
autodéveloppement. Ces visées d'émergence sont associées à une amplification de la
différenciation des écoles et de leurs actrices et acteurs.
Figure 44














6. CHANGER SES AGIRS
Nous présentons maintenant notre interprétation des dormées recueillies à
propos des récursions d'agir entretenues par les membres de la direction des écoles.
Ainsi, nous abordons la dernière des quatre récursions introduites dans notre cadre
théorique à propos de la dynamique constitutive de l'école et des aménagements
d'organisation qui en découlent.
Nous avons déjà abordé les changements que les membres de la direction
recherchent face à leur communication dans l'école et entre collègues de direction,
face aux rapports vécus dans l'école et entre les écoles et ses instances de
coordination et face aux projets qu'ils portent. Toute cette recherche de changement
trouve des échos multiples dans leur pratique. Nous rapportons, dans les pages qui
suivent, les transformations qu'ils apportent ou souhaitent apporter face à leurs
interventions dans l'équipe-école, à leurs interventions auprès des individus, à la
gestion de la discipline dans l'école, l'autodétermination de l'école, à leur gestion du
temps et aux changements à apprivoiser.
6.1. Intervenir dans réquipe-école
Les cercles ont abordé à plusieurs reprises les interventions menées par les
membres de la direction dans leur équipe-école. Elles coneement partieulièrement
l'entretien de la coopération, la mobilisation, les instances de pouvoir, une dynamique
d'amélioration continue, une approche projet et un leadership entraînant.
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6.1.1. Entretenir la coopération dans l'équipe
Comme nous l'avons indiqué précédemment, les membres de la direction
désirent intervenir auprès de leur équipe-école afin d'y susciter une plus grande
coopération: «on est là pour travailler en équipe... Vous voulez quelque chose,
embarquez avec moi...» Les éléments de la réalité présents et annoncés au moment
de nos discussions : décentralisation, élargissement des rôles et des tâches des
membres de la direction, affectation à une deuxième école pour certains, etc., ont fait
dire à plusieurs que les conditions d'aménagement d'organisation de l'école étaient
favorables à une plus grande prise en charge par son équipe. Certains se disaient
interpellés par ces nouvelles possibilités : «C'est à nous d'initier, de s'attabler
ensemble... Il y a un espace à occuper... une volonté à occuper cet espace-là... » Leur
rôle d'animation dans l'école prend de l'ampleur : « plus animateur que directeuo).
Dans cette perspective, certains des termes utilisés comme : «auto
fonctionnement, autogestion fonctionnelle, collégialité, cogestion» lors des dernières
rencontres des cercles, témoignaient de la volonté présente de dépasser les éléments
de «gestion participative» déjà en place.
Nous l'avons déjà souligné, un des ingrédients jugés essentiels à la
coopération est une communication ouverte dans l'équipe. Plusieurs membres de la
direction estiment devoir être les premiers à créer cette ouverture interpersonnelle en
partageant leurs perceptions, leurs sentiments et leurs ambitions persormelles :
«affirmer au personnel ma problématique et mes orientations... être clair sur ce qu'on
attend d'eux... livre ouvert, pas de cachettes». Des expériences bénéfiques ont été
rapportées où des membres de la direction ont pris le risque de communiquer leur
insatisfaction face à des dynamiques d'équipe : «Jusqu'au jour où... ce matin, la
seule question sera les relations avec la direction... Ne pas accumuler trop de cas
problèmes».
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Si d'un côté, les membres de la direction peuvent communiquer ouvertement
leurs points de vue et leurs émotions, d'un autre côté, ils peuvent aussi favoriser
l'expression des membres de leur équipe : «voir comment donner la place à chacune
et chacun... susciter l'expression... partager tout, les problèmes comme les bons
coups». Des membres de la direction suscitent des pratiques de partage lors de leurs
réunions régulières : «chacun parle de ce qui se vit dans sa classe... lieu pour dire des
choses».
La communication s'avère un outil de gestion de premier ordre et des
moments de rencontre, sous différentes formules, ponctuent les emplois du temps :
réunions d'équipe régulières, réunions de comité, rencontres de niveaux, événements
sociaux, regroupements dans la salle du personnel, discussions spontanées dans les
corridors, etc.
La préoccupation n'est pas seulement la quantité de moments de
communication dans l'école, elle est aussi sa qualité. Plusieurs membres de la
direction cherchent à favoriser une communication de respect entre les personnes :
«trouver des stratégies pour que les gens se sentent respectés ... voir comment réunir
efficacité et respect...». Un des repères de cette communication est la recherche de
solutions gagnant/gagnant : «La clé de la résolution a été de rechercher une position
commune qui respectait le plus possible les deux points de vue».
Pour favoriser cette qualité de communication, le message "je", aide à faire
«sortir le problème pour soi... ». Il est aussi aidant, lorsque des problèmes sont
abordés, de bien les cemer et d'aider à le faire, cela tout en assurant que les enjeux
individuels et collectifs les entourant soient nommés : à qui est le problème et
pourquoi est-ce un problème ? Pour soutenir une communication ouverte, l'apport
d'une écoute de qualité a aussi été souligné; une écoute active faisant ressortir les
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besoins manifestés par les personnes : «écouter les désirs et discuter les besoins...
aider à nommer, questiormer».
Dans la mesure de ses possibilités, lorsqu'un membre de la direction suscite
des relations de respect, il favorise un climat de sécurité incitant les persormes à
s'exprimer : «plus d'écoute de part et d'autre... Tout se passe dans les relations entre
les individus... Ça dépend comment c'est dit... J'aimais mieux servir
d'intermédiaire».
6.1.2 Mettre en place des stratégies de mobilisation collective
Étant donné l'objectif annoncé par la direction générale pour les cercles
d'analyse liant la mobilisation des équipes-écoles à la réussite des élèves, la question
de la mobilisation a été très présente dans la phase préliminaire de la démarche et
dans les premières rencontres des cercles. Les membres de la direction ont fait valoir
que la réussite est la résultante d'un ensemble complexe de facteurs dont :
l'envirormement socio-économique des jeunes, la souplesse de l'organisation de
l'enseignement tant dans ses structures que dans sa pédagogie, la qualité et la
quantité des ressources disponibles, la capacité d'innovation des actrices et des
acteurs, leur coopération et leur mobilisation.
De façon générale, ils estiment que les membres de leur équipe-école
travaillent fort et sont mobilisés dans la réalisation de leur tâche : «moi je crois que
les personnes font leur job...» Dans un exercice d'analogie où ils étaient invités à
comparer leur équipe-école à des êtres vivants, la majorité des images (20/43)
ressorties faisaient référence à des communautés laborieuses ou productrices ;
abeilles, fourmis, castors, jardin. Ils estiment que les difficultés face à la mobilisation
des membres de l'équipe n'étaient pas, en général, liées à leur engagement, mais à la
forme que celui-ci prend. Selon eux, à l'image des abeilles et des fourmis, les
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membres des équipes-école accomplissent avec régularité une lourde besogne en
limitant leurs interactions de collaboration. Cette situation, pouvant sembler être de la
démobilisation, est vue, par certains, comme une forme de «résistance passive» à un
risque d'intrusion inconsidérée dans les territoires personnels. Plusieurs ont interrogé
la signification de mobiliser «quand il y a une certaine routine» ou encore lorsqu'il y
a des contraintes extérieures limitant la latitude interne dans l'école.
S'il y a des interventions de mobilisation à mener dans l'école, elle concerne
moins l'ampleur de l'engagement des individus dans leur tâche, que celui de
membres d'une équipe œuvrant à la réalisation d'un projet collectif : «Mobiliser c'est
amener une équipe à travailler dans le même sens collectif... but commun». Lors de
l'identification des analogies à laquelle nous avons fait référence, la principale
demande de guérison faite au bon sorcier pour l'être vivant évoqué était de l'amener à
une plus grande coopération : «travailler en collectif, ralliement, enlever les cloisons,
implication, être en groupe, etc.». (13/ 43 images) Collées à cette recherche de
coopération dans l'équipe-école, il y avait aussi des évocations de guérison liées à
une plus grande mobilisation à l'innovation ; «nouveautés, nouveaux modèles,
progression, plus d'initiatives, ouverture, etc.». ( 14/43 images) La réussite
recherchée pour les élèves et pour laquelle les membres de la direction souhaiteraient
susciter une mobilisation est une réussite différenciée nécessitant de l'innovation.
C'est une réussite résultant d'un aménagement d'organisation souple permettant une
approche par «volets», à la carte, où les élèves peuvent «réussir leurs objectifs
étudiants» : «ne pas réussir dans la structure, mais une structure pour réussir».
Avant d'entreprendre des interventions auprès de leur équipe-école, les
membres de la direction se doivent de diagnostiquer sa dynamique, de mesurer son
«niveau de maturité» et sa capacité de prise en charge afin de mettre en place la
bonne stratégie de mobilisation. Ainsi, certains choisissent, après avoir obtenu l'aval
de l'équipe, d'amorcer des discussions sur le projet éducatif ou im projet d'école :
«Tout le monde l'a accepté... On a fait ça ensemble... Il n'y a pas de surprise...». Suite
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à l'acceptation d'un projet collectif, des interventions auprès des individus pour
assurer son implantation peuvent être menées ; «chacun et chacune prend action».
D'autres, percevant que leur équipe n'est pas prête à ime démarche collective,
interviendront auprès de groupes restreints misant sur un effet de «contamination».
Un travail préalable à une démarche de projet collectif dans le dessein de régler des
difficultés de fonctionnement peut-être aussi indiqué ; «travailler la dynamique école
avant d'aller dans la philosophie». L'important dans la mobilisation est de
synchroniser les interventions et la dynamique cyclique vécues par les équipes et les
personnes. À cet effet, la proposition conceptuelle suivante a été jugée éclairante'*'*.
Figure 45
Les stades de développement d'un projet collectif





















Dans le mouvement de la vie associative d'une équipe, il y a des moments où
les personnes se rapprochent de l'équipe et s'activent à la réalisation d'un projet
collectif. Il y a aussi des moments où les personnes ont à intégrer les limites
présentes, à prendre de la distance face au projet collectif et face à l'équipe. Ces
Cette conception du mouvement associatif s'inspire de considérations écosystémiques introduites par
Daniel Bélec (à venir) lorsqu'il présente le mouvement associatif universel de fusion-individuation et
des cycles de vie observés dans les associations d'Albert Meister (1974).
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moments sont marqués par des replis allant parfois jusqu'à la création de clans plus
ou moins fermés.
Les interventions de mobilisation de membres de la direction durant le stade
de naissance et de développement d'un projet collectif favoriseront l'émergence de ce
projet d'équipe à nommer, à circonscrire, à démarrer et la consolidation : «Dans mon
école c'est la phase 1 de réflexion... C'est ce que je sentais dans mon équipe, la
mobilisation, ça ne se mesure pas».
Le stade de décroissance et de mort du projet collectif demande des
interventions tournées vers l'expression des individus sur les limites rencontrées dans
la réalisation de ce projet, sm leurs réactions face à ces limites et sur leur critique de
l'équipe ; «L'équipe-école ça n'existe pas encore... difficultés entre eux, les cris et
des pleurs, ça laissent des marques». Ainsi abordé, ce contenu affectif pourra se
dissoudre pour faire place à des explorations de nouvelles avenues plus adaptées à la
réalité présente et pouvant rallier à nouveau les actrices et les acteurs: «Avant de
mobiliser ime équipe, il y a une étape bien importante, il faut que ça fasse une
équipe... s'il y a des clans, si tu ne peux pas faire diminuer une incompatibilité entre
des personnes».
Entre ces deux stades, un stade de maturité du projet collectif s'installe. Dans
cette phase, l'intervention de mobilisation des membres de la direction consiste à un
entretien et à une régulation : rappels du projet, planification et évaluation des
actions, fete des réalisations, évaluation, etc.
Dans cette vision, conceptualisant la mobilisation, les membres de la direction
accompagnent leur équipe dans les différents stades de développement du projet
associatif vécu. Dans cet accompagnement, il y a des moments où leurs interventions
se centrent sur l'émergence et l'entretien du projet collectif. Il y a aussi des moments
174
où, le projet rencontre des ratées et que la solidarité entre les membres de l'équipe
diminue sous la pression de limites à absorber : contraintes diverses, essoufflements,
difficultés de communication, déceptions, désillusion, passivité, etc. À ces moments,
leurs interventions se centrent sur les individus afin de les aider à exprimer l'état et
les motifs de leur désengagement.
Cette représentation de la mobilisation d'équipe en des stades de
développement d'un projet collectif ne s'applique pas systématiquement à la réalité
complexe vécue dans les écoles. Elle sert d'image pour aider à interpréter la
dynamique présente dans l'école et à orienter les choix d'intervention pour soutenir
cette dynamique et faire émerger son potentiel d'action.
Des membres de la direction ont indiqué un certain nombre de repères qui
permettent d'orienter leurs interventions de mobilisation. Ainsi, les démarches de
grand groupe seraient réservées à l'analyse des besoins et du contexte d'action ainsi
qu'à l'identification et l'adoption d'orientations. Tandis que les démarches de
résolution de problèmes et de mise en œuvre d'action seraient réalisées par de petits
groupes.
Les leaders «naturels» dans les équipes influencent la mobilisation de ses
membres. Face aux leaders reconnus comme «piliers positifs» favorisant la
mobilisation, les membres de la direction peuvent les encourager et les soutenir. Face
aux leaders produisant des effets négatifs sur la mobilisation, «les piliers négatifs», ils
auraient à être attentifs à leurs besoins afin de régler, le plus possible, leurs problèmes
: «Avec les piliers négatifs... écouter en partant... enlever ce qui traînait, régler... En
réglant ces problèmes, ils sont déjà plus positifs... Rechercher des effets
d'entraînement..., tout en respectant ceux qui mettent des bâtons dans les roues».
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La valorisation des personnes et des réalisations est reconnue comme un bon
moyen pour susciter la mobilisation. Parfois, il peut être pertinent de débuter une
intervention par un partage des «bons coups» ou d'introduire ce type de partage lors
d'une recherche de solutions à des problèmes vécus ; «travailler sur des choses
positives».
6.1.3 Instituer des instances de pouvoir et de responsabilité
Pour plusieurs membres de la direction, les interventions pour susciter et
soutenir la prise en charge passent par l'émergence et la vitalité de différents
regroupements et d'instances de pouvoir et de responsabilisation dans l'école :
«L'année prochaine je veux déléguer, fonctionner par comités... Je m'arrange pour
aller chercher les personnes... Il me semble que c'est évident pour changer des
choses». Au-delà de l'assemblée générale, divers comités ou groupes sont initiés et
soutenus pour traiter d'objets d'action ou pour jouer un rôle structurel ; comité de
français, comité de formulation des règlements, groupes de réflexion, comité du
projet éducatif, etc. Parfois, souvent à la suite d'une délégation de leurs pairs , les
membres de ces comités deviennent des «répondants » auprès de la direction : «La
délégation est à développer dans nos écoles... on met ça sur la table... Le comité de
chefs de groupe, c'est lui qui mène l'école... Nommer des profs qui prerment le
leadership de dossiers».
Voici un parcours relaté par un membre de la direction en vue d'implanter un
fonctionnement par comité dans son école ;
-  annoncer, dès son arrivée, sa vision de fonctionnement par comité;
-  initier deux comités la première armée;
-  solliciter le grand groupe pour former les comités;
-  permettre un fonctionnement autonome des comités : «je n'y suis
régulièrement pas».
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-  voir à ce que les décisions des comités et les résultats de leurs travaux
soient soumises à l'assemblée générale après qu'elles lui ont été
présentées : «ils viennent me les présenter».
Au primaire et encore plus au secondaire, les niveaux d'enseignement
représentent des lieux naturels de prise en charge : «Lieu d'échange et de gestion par
niveau...». «Les profs aiment se parler par niveau», constate un membre de la
direction. Pour illustrer un mode de fonctionnement où une autodétermination de ces
équipes de base est favorisée voici un mode rapporté :
Chez nous il y a beaucoup de secteurs...Chacun des secteurs a des
responsables (périodes d'encadrement affectées). Ces équipes se
rencontrent régulièrement, une fois par cycle... S'il n'y a pas de
rencontres collectives, ceux qui travaillent dans un même groupe se
réunissent... Lorsque des problèmes se présentent à l'intérieur des
secteurs ou des équipes, ils essaient de les régler à ce niveau, sinon cela
revient à la direction... Tous les problèmes pédagogiques et
administratifs se règlent au fur et à mesure... Les responsables sont
choisis et acceptés par les pairs et s'il n'y a personne, ils ne recevront
pas de satisfaction suite à leurs demandes... À chaque journée de planif,
on fait le tour des équipes... C'est apprécié des persormes, on a
tellement peu de temps de rencontre.
Derrière cette recherche d'émergence de lieux de participation dans l'école, se
profile une volonté de partager le leadership et le pouvoir dans l'école : «Organiser
comme ça, cela développe le besoin d'intervenir... Ça amène un changement, on a la
maîtrise... prendre le temps d'écouter et de régler, les gens le font s'ils sentent qu'ils
ont un certain pouvoir».
L'exercice du pouvoir s'effectue à travers un jeu où les actrices et les acteurs
en cause tentent, selon leur vision et leurs intérêts, de susciter des aménagements
organisationnels profitables pour eux. et cela, à travers les incertitudes et les
177
contingences présentes.(Crozier, Freidberg, 1977) Pour certains membres de la
direction, un partage du pouvoir représente aussi un partage de la responsabilité face
aux incertitudes et aux contingences inhérentes à la vie organisatiormelle. Les deux
exemples suivants illustrent comment ce partage peut se réaliser.
Dans une école secondaire, pour confectionner les horaires, les membres de la
direction avaient tendance à agir comme «un bon papa» assumant complètement
l'exercice de l'attribution des périodes d'enseignement. Ils cherchaient à satisfaire le
plus possible les enseignantes et les enseignants, mais les contingences de
l'organisation ne leur permettaient pas de répondre à toutes les demandes. Dans cette
position, comme ils étaient les seuls responsables de concilier les intérêts de
l'organisation avec ceux des personnes, ils portaient l'odieux des aménagements
d'horaire insatisfaisants pour certaines personnes. Ces demières années, ils décidèrent
de confier graduellement cet exercice à l'équipe école : «depuis trois ans ils jouent un
peu là-dedans... l'an passé on leur a donné le lead». Cela a provoqué une meilleure
absorption des contingences d'organisation dans l'équipe et un jeu interpersonnel de
négociation. Une expérience de ce type s'est aussi vécue dans une école lors du
classement d'élèves arrivés en cours d'année : «une équipe qui se rencontre... ils en
discutent... leurs conclusions, ils me les dorment... si d'accord... si non,
argumentation».
L'exploration faite dans im des cercles des interventions des membres de la
direction auprès des surveillantes et des surveillants d'élèves est aussi intéressante à
propos de cette question du pouvoir. Le type d'interaction vécue entre les
surveillantes, les surveillants et les autres membres de l'équipe-école, y compris les
membres de la direction, peut faire en sorte que souvent, ceux-ci sentent qu'ils n'ont
pas de pouvoir; «elles n'osent pas d'elles-mêmes... elles se sentaient inquiètes
d'outrepasser leur pouvoir... du pouvoir, elles avaient l'impression qu'elles n'en
avaient pas...». De cette situation, résulte une efficacité restreinte de leurs
interventions auprès des élèves et le recours fréquent à la direction. Comme nous
178
l'avons déjà mentionné, une carence d'autorité personnelle amène à recourir à
l'autorité statutaire et institutionnelle : «Je ne veux pas gérer les problèmes du midi...
Au début, je recevais beaucoup d'élèves».
Une des stratégies utilisées pour renverser cette situation, au-delà des moyens
pour reconnaître et renforcer leur autorité auprès des élèves, fut d'instaurer des
moments de rencontre entre les surveillantes et les surveillants afin qu'ils abordent
ensemble leurs difficultés :«c'est le psychoéducateur qui mène la rencontre et moi
j'essaie d'être présente... il y a un lieu, ça fait partie de mœurs... on vit des
problèmes, on en parlera à la rencontre»., À travers ce lieu, une plus grande prise en
charge s'effectue, les problèmes vécus sont partagés et des décisions sont prises s'il y
a «des actions à faire».
6.1.4 Entretenir une dynamique d'amélioration continue
Le partage du pouvoir à travers une diversité de lieux de communication, de
participation et de décision, peut amener l'équipe-école à solutionner les problèmes
rencontrés. De ces lieux peuvent émerger des démarches collectives d'amélioration
de pratique et d'aménagement d'organisation. Ces démarches peuvent débuter par
une étude de la situation vécue par les élèves dans l'école «évaluation des besoins des
élèves... profs ont fait des projets de nature pédagogique... ensemble établir la
problématique... établir un consensus... se donner des moyens d'action».
Des membres de la direction ont rapporté avoir débuté de telles démarches en
amenant, eux-mêmes, une observation critique à l'égard d'éléments jugés
problématiques à l'intérieur de l'école. Par exemple, en questionnant la motivation
des élèves dans l'école, en présentant des statistiques sur le nombre de recours aux
instances disciplinaires en dehors de la classe, en annonçant les modifications qui
devront être apportées face à l'arrivée de nouveaux programmes, en interrogeant sur
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l'utilisation des nouvelles technologies dans les classes : «Chez nous, on a commencé
à questionner, à aller voir la pédagogie... amener les profs au lab. d'informatique et à
"jaser" informellement».
À la suite des commentaires d'enseignantes et des enseignants sur le niveau
élevé d'indiscipline des élèves d'un niveau dormé et réclamant des ajouts de
ressources de soutien, un membre de la direction a réuni l'ensemble des enseignantes
et des enseignants de ce niveau pour en discuter. La rencontre a permis d'établir un
constat collectif autre et d'apporter les ajustements requis face aux difficultés
rapportées et ce, à partir des ressources présentes : «Les enseignantes et enseignants
qui se plaignaient étaient les seuls à vivre des difficultés... tout le monde a parlé...
Ça amène un changement, on a la maîtrise... Un ou deux classements d'élève». En
terminant cette rencontre, les enseignantes et les enseignants exprimèrent une
satisfaction face à la démarche vécue et souhaitèrent reprendre cette initiative de se
rencontrer «par niveau».
Ce type de démarche collective d'amélioration peut être soutenu par des
interventions de formation continue : un mini-centre de ressources (documentation)
... une feuille d'information et de réflexion régulière «L'Hebdo», des activités et des
démarches de formation diverses, «soutenir avec de la formation». Un des membres
de la direction projette introduire une politique de libre accès aux activités de
formation dans son école : «L'an prochain, il y aura un perfectionnement pour ceux et
celles qui le veulent... pas tout le monde...» Cette stratégie cherche à inscrire ce type
d'activités dans une dynamique d'amélioration professiormelle volontaire plutôt que
dans une dynamique d'obligation et, conséquemment, de résistance pouvant en
atténuer les bénéfices.
Dans im autre ordre d'idée, les membres de la direction, à travers divers
procédés de consultation et d'animation, interviennent auprès de leur équipe afin que
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des outils collectifs d'autorégulation soient introduits dans l'école : «l'utiliser en
référence... s'il y a des difficultés d'application, questionner à partir des décisions
non appliquées... baser sur des documents... questionner la compréhension des
règles... se les approprier et les façonner à notre image... Discuter en réunion,
décider ensemble, inclure dans...» Nous rappelons ici différents outils évoqués
précédemment : le projet éducatif, un procédurier pour le personnel, des politiques
d'intervention disciplinaire, un code de vie pour les élèves, des comités qui régissent
les dossiers, etc. Dans certains cas, par exemple au niveau du projet éducatif ou du
code de vie, cette consultation et cette animation peuvent rejoindre les élèves :
«Chacim établit ses propre règles... pas bête quand ça vient des élèves... Les élèves
ont choisi huit objectifs».
Ces outils collectifs d'autorégulation sont souvent mis en place à la suite de
processus de résolution de problèmes. Ces processus réunissent parfois l'ensemble
des membres de l'équipe et, à d'autres moments, quelques-uns d'entre eux pour
travailler en comité. À titre d'exemple, voici une démarche accompagnant
l'élaboration d'une politique d'intervention disciplinaire :
-  avancer un questionnement sur la gestion de classe en assemblée générale;
-  vivre une formation collective sur la problématique ;
-  favoriser la discussion dans des comités ;
-  formuler les écarts de vision ;
-  animer afin de rallier les écarts ;
-  vérifier s'il y a un manque d'information ;
-  adopter la politique en assemblée générale;
mettre en place une régie de cette politique : rôles spécifiques, outils,
etc.;
-  établir un plan de formation ;
-  apporter du support aux membres ayant des difficultés.
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À certains moments, le processus d'adoption d'outils de régulation collective
peut passer par une démarche complète, de la sensibilisation à la mise en œuvre. A
d'autres moments, des membres de la direction proposent, d'entrée de jeu, un outil et,
par la suite, animent des discussions afin de l'améliorer : «En partant des règles de la
convention et de ma vision du fonctionnement dans l'école, rédiger un procédurier,
apporter le procédurier à l'équipe, discuter en réunion, décider ensemble,
modifier...
À l'égard du projet éducatif, un membre de la direction a fait remarquer qu'il
en était à la fois l'animateur et le promoteur». Il en est l'animateur lorsqu'il favorise
son émergence dans l'équipe et il en est le promoteur lorsqu'il l'introduit conune un
instrument de coordination et d'évaluation et en rappelle continuellement le contenu :
«Il est le dépositaire du projet éducatif». Lorsqu'il évoque en être le promoteur, il
indique l'utiliser comme outil d'autocontrôlé. Ainsi, il devient la mémoire active de
l'équipe et de ses décisions.
Sous-jacent à ces processus de résolution de problèmes évoqués, nous
observons un principe voulant que les problèmes soient réglés le plus près possible de
leur origine et ce, par les personnes actives dans les situations vécues : «C'est leur
problème, ils vont le régler...». Cette recherche de solutions, lorsque les problèmes
touchent un ensemble, est donc collective ; «Essayer , analyser, trouver des solutions
ensemble».
Le rapport annuel de l'école paraît aussi un bon outil pour faire des retours sur
le développement de l'école et pour y apporter des améliorations. Comme les
En ce qui concerne spécifiquement le procédurier, certains membres de la direction, y voyant là un
outil introduisant un cadre de fonctionnement axé sur les règles conventionnées et institutionnelles, par
exemple, à propos des périodes complémentaires, l'introduisent unilatéralement : «moi j'arrive avec un
procédurier... non négociable».
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rapports annuels étaient uniquement produits pour répondre à une commande de la
commission, différents procédés ont été esquissés pour rendre ce rapport plus
profitable à la dynamique constitutive de l'école :
-  consulter les membres de l'équipe sur son contenu ;
-  faire approuver le texte par l'équipe ;
-  le directeur ou la directrice signe le texte pour les membres de son équipe
et ainsi la signature est collective: «X pour le personnel de l'école»;
-  y revenir en début d'année comme pour entrer dans la nouvelle
planification;
-  le distribuer aux parents de l'école avec fierté.
Certains de ces procédés ont été tentés, dont l'affichage d'une feuille
sollicitant des «idées pour le rapport annuel», cela sans grand succès. Les membres
des équipes-école voient souvent le rapport annuel comme une tâche administrative
ne leur rapportant rien à eux. Cette vision se modifiera-t-elle avec les nouvelles
dispositions de la loi demandant le dépôt d'un rapport aimuel au conseil
d'établissement ? À tout le moins, nous pouvons y voir une opportunité pour attribuer
plus de valeur et de pertinence à cette opération au regard de l'autodéveloppement de
l'école.
6.1.5 Utiliser une approche projet
Une des façons privilégiées pour les membres de la direction d'intervenir sur
la dynamique collective de leur équipe-école est de «l'approcheo) à travers des
projets. Que ce soient des projets pour l'ensemble de l'école, pour des sous-groupes,
ou même pour des individus, plusieurs membres de la direction interviennent pour
susciter leur émergence : «en équipe, développer des projets nouveaux en lien avec le
système coopératif... les profs ont fait des projets de nature pédagogique... gestion
de plusieurs projets en même temps...» Le fait d'aider et parfois d'inciter, les
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individus et les groupes à formuler des intentions de développement et une projection
d'actions et de résultats, permet de canaliser les motivations des personnes et de
susciter leur mobilisation : «Tout ce que j'amène est en fonction de ce qu'on veut
avoir...».
Un membre de la direction a proposé trois grandes étapes d'implantation d'un
projet : «l'acceptation, l'expérimentation et l'intégration». L'acceptation est
l'aboutissement des différentes démarches collectives d'élaboration du projet : «Tout
le monde l'a accepté... on l'a fait ensemble...» L'expérimentation est celle de sa
mise en œuvre où les ajustements à la réalité sont apportés. Finalement, l'intégration
est l'étape où le projet devient un élément intégral de l'aménagement d'organisation
de l'école. Selon certains, un projet «qui ne part pas de la base» est un projet qui
franchit difficilement l'étape d'intégration. Il s'éteint souvent avec le départ du
membre de la direction qui en faisait la promotion : «lui il l'avait à cœur, le milieu ne
l'avait pas à cœm». Les préoccupations d'im projet reflétant les visions présentes
dans l'équipe et de son intégration à long terme sont des remparts face à des miroirs
aux alouettes aussi illusoires, qu'éphémères.
Une fois l'élaboration d'un projet terminée, son annonce officielle auprès
d'ime instance ou d'un groupe en particulier : membres de la direction, des collègues
et parfois des représentantes ou représentants de la communauté ou même la
commission scolaire, sert à le consolider. Ainsi, en l'extériorisant, les actrices et
acteurs du projet prennent à témoin leur entourage de leurs intentions : «On l'a dit,
on l'a annoncé». Ces annonces consolident les composantes du projet. Pour les
membres de la direction, ils deviennent des outils permettant de revenir sur les
résultats obtenus et les actions menées en relation avec les intentions annoncées : «on
se donne une direction... après ça on vérifie si on va dans la borme direction... À la
fin de l'année vérifier l'atteinte des objectifs... C'est une référence, c'est écrit noir
sur blanc».
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Plusieurs membres de la direction favorisent une intégration entre les projets
personnels et les projets collectifs. Ainsi, un membre de la direction sollicite, à la
suite des choix des priorités annuelles de l'école, face à son projet éducatif, la
formulation de moyens d'action par chacun des membres de son équipe et cela, même
si ses moyens d'action se réaliseront dans une collaboration entre plusieurs
personnes. Ces moyens seront suivis à travers quatre rencontres de supervision dans
l'année. À la fin de celle-ci, le membre de la direction fait écho des cheminements de
l'ensemble des individus et des sous-groupes afin d'intégrer ces informations dans la
planification de l'année subséquente. Vécus de la sorte, les projets à long et à court
termes, individuels et collectifs s'intègrent dans des cycles continus.
Le système scolaire, étant ime hiérarchie enchevêtrée d'organisations, est
constitué de projets qui se superposent de la classe au ministère. Nous avons avancé
un principe de corrélation entre le niveau d'abstraction d'un projet et son niveau
hiérarchique pour guider les membres de la direction ayant à composer avec la
hiérarchie d'organisation dans leur propre établissement : classe, équipe de
professionnels, niveau d'enseignement, équipe d'enseignantes et d'enseignants d'une
même matière, l'établissement dans son ensemble, etc. Plus un projet origine d'un
niveau éloigné de l'action, plus il devrait être général et abstrait et à l'inverse, plus il
est proche de l'action, plus il devrait être particulier et concret. Ainsi, un projet
d'établissement énonce des orientations plus générales que les projets de classe ou de
niveau d'enseignement, ces derniers énonçant des actions plus spécifiques à mettre en
place.
Les projets plus généraux offrent aux actrices et aux acteurs la possibilité de
s'y reconnaître selon leurs spécificités et aspirations personnelles et, par la suite, d'y
accoler des projets d'action spécifiques : «se dire comment, dans l'année, le projet
sera concrétisé... Je continu à faire les deux, un projet école et un projet classe... un
plan de développement qui allait nourrir les projets...» Cette latitude des actrices et
des acteurs au niveau du choix des actions est im des ingrédients de leur mobilisation.
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Elle permet des engagements formels des individus et des sous-groupes
correspondant à leurs perceptions et à leurs motivations spécifiques. Si un projet
école favorise l'unité d'action, son application à travers plusieurs petits projets
devrait permettre une diversité d'action : «Pas besoin d'avoir toujours quelque chose
d'identique pour tout le monde».
Le projet éducatif trace les grandes orientations de l'école. Il sert à amener
«tout le monde sur le même terrain», dans un espace collectif créé et entretenu par les
membres de l'équipe-école, un espace d'adhésion et d'échange. Une fois établi, il
devient un guide utilisé en début d'année, pour orienter la planification des actions, et
à la fin de l'année, pour en faire l'évaluation ; «À la fin de l'année, retour sur le projet
éducatif, ce qui a été bien fait et ce qui a été moins bien fait... » Des membres de la
direction ont insisté : le projet éducatif n'est pas un plan d'action, ce sont «des
objectifs et des orientations pour inspirer l'action... une vision... »'^^. Voici les
principaux ingrédients nommés pour réaliser l'implantation d'un projet éducatif :
-  un intérêt de départ dans la démarche: «Étudie-t-on notre milieu? S'il y a
des choses à corriger on le fera» ;
-  une volonté de collaboration est présente: «année dernière le comité
d'école était revendicateur, cette armée, les gens sont là pour travailler...» ;
-  un bon synchronisme face à la dynamique de l'équipe: «pas de tiraillement
majeur... pas de gens négatifs ...» ;
-  un bon synchronisme pour le membre de la direction : «j'avais le
momentum... le faire dans les premières aimées d'arrivée en poste sinon
oublie ça... on est englouti par le vécu quotidien»;
^ L'article 37 de la Loi de l'instruction publique stipule que «le projet éducatif de l'école eontient les
orientations propres à l'école et les mesures pour en assurer la réalisation et l'évaluation». (1988, c. 34,
a 37)
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-  une vision claire du processus «pour être capable, il faut que tu saches où
tu vas» ;
-  des outils pour réaliser la démarche ;
-  des soutiens divers pour l'analyse du milieu en utilisant un questiormaire
écrit ou une dynamique de questions et d'échanges ;
-  une stratégique pertinente à la dynamique d'équipe : «j'ai utilisé cette
carte» ;
-  l'installation d'un processus long d'élaboration : «ce n'est pas un travail
d'une journée» ;
-  la ténacité pour amoindrir «les résistances».
6.1.6 Coopérer avec le conseil enseignant
Si certains membres de la direction considèrent le conseil enseignant
strictement comme une instance syndicale et limitent leurs interventions auprès de
celui-ci aux questions de relations de travail conventiormées, d'autres le voient
comme un outil collectif important pour la dynamique organisatioimelle de l'école.
Selon leur point de vue, leur participation à leurs travaux sera variable. Certains
demeurent en retrait de ses travaux alors que d'autres exigent d'y participer en tout
temps.
Les membres de la direction recherchant la participation du conseil enseignant
au développement pédagogique de l'école et à une «gestion participative»
distinguent clairement son rôle de représentation syndicale de celui de représentation
professionnelle. Dans certaines écoles, pour installer concrètement cette démarcation,
le jumelage entre la fonction de délégation syndical avec celle de présidence du
conseil est évité. Certains attribuent des libérations de temps pour soutenir la
participation des membres du conseil à la condition que ce temps soit affecté à
l'aspect professioimel de son mandat : «Pour moi, il devrait être là pour travailler sur
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l'aspect de la vie pédagogique... Il y a une différence entre le délégué et le conseil
enseignant». Un membre de la direction établit une banque de temps dans laquelle, le
conseil et lui puisent pour soutenir le travail de certains sur des questions de
développement pédagogique.
Dans ce dernier cas, à la suite d'une remise en question du fonctionnement du
conseil qui «a fait des flammèches», un membre de la direction l'a invité à travailler
de concert avec lui: «Pour prendre des décisions pour le bien de l'élève... il faudrait
mettre sur pied un processus de gestion participative... afin de s'entendre pour
changer des choses». Après des débuts laborieux où les membres du conseil ont été
«enterrés» de dossiers, ceux-ci sollicitèrent des libérations de temps afin de pouvoir
continuer de participer au processus de gestion de l'école. D'un commun accord, la
direction et les enseignantes et les enseignants ont créé une banque de temps pour
soutenir cette participation. Il est à remarquer que ces derniers ont accepté une
augmentation de leur tâche, à raison de 0.1 heure par persorme, pour apporter leur
contribution à cette banque.
Plusieurs se donnent le mandat de susciter une discussion large à l'intérieur et
à l'extérieur du conseil afin d'assurer que celui-ci ne se transforme pas en un cercle
fermé où les intérêts personnels pourraient prendre le pas sur les intérêts collectifs
ex.: ramener les récriminations exprimées par la présidence à la table du conseil,
susciter des rencontres par niveau, fonctionner par comité, etc.
Au regard des consultations à effectuer auprès de l'ensemble des membres de
réquipe-école, certains membres de la direction s'en remettent entièrement au
conseil. D'autres, indiquant le risque d'une interprétation erronée des informations à
faire circuler, le font conjointement avec le conseil ou même unilatéralement. Dans le
respect de la convention indiquant que les consultations doivent passer par le conseil,
certains diffusent l'information et le conseil recueille les résultats de la consultation.
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6.1.7 Exercer un leadership de direction entraînant
Dans les pages précédentes, nous avons abordé bon nombre d'éléments d'un
leadership de direetion visant un développement de l'école qui s'appuie sur sa
dynamique constitutive. Ce type de leadership favorise l'épanouissement de l'équipe-
école en tant qu'entité collective poursuivant une cible commune à travers : ime
communication ouverte, la mobilisation des actrices et des acteurs, l'entretien de la
coopération, le recours à plusieurs lieux de pouvoir et de responsabilisation,
l'entraînement à l'amélioration continue et à l'autorégulation et l'émergence des
projets.
La responsabilisation non seulement individuelle, mais aussi collective, est
une des références fondamentales pour les membres de la direction : «essayer de
responsabiliser les équipes-écoles...» Pour plusieurs, l'épanouissement de la
dynamique eollective des actriees et des aeteurs de l'équipe-école est une
préoccupation constante dans le leadership pratiqué. Cette dynamique collective est le
moteur de son développement. Elle génère aussi son contenu, tant en amont, au
moment des planifications, qu'en aval, lors des évaluations.
Plusieurs membres de la direction ont indiqué intervenir afin que les «forces»
des individus soient mises à profit dans le collectif ; «allez-y avec vos valeurs». Pour
mettre à profit ces forces d'individus différents, un leadership de direction fait place à
la diversité afin de permettre l'expression de cette différence : «Une gestion
multiple... une gestion des différences». Si nous rencontrons de plus en plus de
pédagogies dites différenciées pour composer avec la diversité des élèves, ne
pourrions-nous pas, en gestion, pour faire face à eette même diversité entre les
individus, parler de gestion différeneiée ?
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Un des aspects importants de cette diversité, est l'inévitable présence, dans
l'équipe, de plusieurs visions sur l'enseignement et sur les interventions à mener
auprès des élèves. Un membre de la direction a témoigné que, dans son animation de
démarche d'implantation de projet éducatif, il a porté une attention particulière à
l'expression des différentes visions présentes et à leur mise à profit. Celles-ci ont été
reconnues et discutées à la suite d'un travail de synthèse qui en présentait les grandes
lignes. De cette discussion, est ressortie, d'une part, une plus grande recoimaissance
mutuelle et d'autre part, l'identification de dénominateurs communs pour le
développement de l'école. Le droit de cité de cette différence était considéré comme
une condition au dialogue entre les personnes, à une inter-influence possible et à
l'émergence d'un projet commun.
Nous terminons cette section par la formulation d'un certain nombre
d'habiletés et d'attitudes associées au leadership d'un membre de la direction voulant
s'appuyer sur la dynamique constitutive vécue par les actrices et les acteurs de son
école et son autodéveloppement :
-  des techniques d'animation de réunions efficaces ;
-  le réflexe de chercher une harmonisation entre les visées communes, «la
situation désirée», et les actions ;
-  un retour constant sur des perspectives à long terme : «dans dix ans,
qu'est-ce que nous voulons... planifier l'héritage... » ;
-  «des moyens pour neutraliser des attitudes négatives de persoimes dans
une équipe» ;
-  des façons de gérer les conflits «avec des techniques établies»;
-  la reconnaissance apportée aux personnes qui «ont des capacités
immenses... ils sont eux-mêmes des experts...» ;
-  le rappel que ces personnes ont peu «été écoutées et considérées» ;
-  la mise en lumière des ambitions que portent les personnes pour l'école en
faisant ressortir les motifs sous-jacents à ces ambitions.
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6.2. Agir auprès des individus
Les membres de la direction mènent des interventions individuelles auprès des
membres leur équipe. À cet égard, nous avons abordé, dans les cercles, les
interventions menées auprès d'enseignantes et d'enseignants et auprès de
surveillantes et des surveillants des élèves. Les trois principales façons de mener ces
interventions sont : de l'accompagnement professionnel, des interventions auprès
d'enseignantes et d'enseignants en difficulté, des façons de faire pour susciter
l'appropriation des problèmes.
6.2.1 Apporter un accompagnement professionnel
Au primaire, plusieurs membres de la direction réalisent une supervision
individuelle des enseignantes et des enseignants. Cette supervision est souvent
subséquente à la parution des bulletins qui servent alors de référence pour mener les
rencontres de «mises au point pédagogiques». Certains d'entre eux font porter ces
rencontres sur les actions à mener auprès des élèves éprouvant des difficultés
d'apprentissage. D'autres y discutent de l'ensemble de la gestion de classe, autant des
«bons coups» réalisés que des difficultés rencontrées. Lors de ces rencontres, les
problèmes sont nommés et des pistes d'actions esquissées : «solliciter des intentions
des enseignantes et des enseignants à chacune des étapes, regarder le portrait de la
classe à partir des résultats, identifier les élèves faibles, cerner les problèmes et ce qui
a été fait pour les régler, trouver des solutions, relever le moins bon et le meilleur». A
certains moments, ces rencontres peuvent prendre la forme d'un accompagnement
professionnel et revêtir un caractère formateur : «aider à nommer et questionner par la
suite... identification d'un certain nombre d'agirs pédagogiques à mettre de l'avant...
des défis...».
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Si les rencontres de supervision avec les enseignantes et les enseignants sont
systématiques pour certains, pour d'autres, elles sont utilisées lorsqu'il y a des
difficultés particulières avec des élèves ou des groupes d'élèves. Au secondaire, on a
recours à cette supervision circonstancielle tout en reconnaissant qu'elle devrait être
plus continue. À ce titre, les expériences des membres de la direction du primaire
peuvent être une source d'inspiration.
Comme mentionné précédemment, certains ont introduit une dimension
d'évaluation dans ces rencontres alors que d'autres souhaitent le faire dans un avenir
prochain : «réfléchir sur la place de l'évaluation». Cette évaluation ne se veut pas être
normative, mais réalisée dans l'optique d'inciter la personne à s'améliorer et à se
développer professiormellement à partir de ses propres objectifs : «Fais ce que tu
peux cette année... Une évaluation, ce n'est pas fait pour taper sur la tête du monde...
vous soutenir là-dedans...» Un membre de la direction a insisté sur le fait que, pour
lui, ces rencontres n'étaient pas une «évaluation de la personne» mais plutôt une
évaluation des «actes pédagogiques pour faire prendre conscience des forces et des
faiblesses». L'art de réussir cette intervention consiste à aider à identifier des
améliorations sans culpabiliser. Ce type d'évaluation, axé sur l'amélioration
professionnelle, est délicat à aborder et devrait être introduit graduellement.
Pour enlever toute apparence de menace dans une évaluation
d'accompagnement professionnel, elle devrait être assortie d'une garantie de
«confidentialité». Pour illustrer, de façon anecdotique, les craintes pouvant être
associées à de telles démarches, il a été rapporté qu'une enseignante croyait que les
notes des élèves de sa classe étaient consignées à son dossier personnel comme
source d'évaluation.
Un membre de la direction, oeuvrant en formation professionnelle, indique
qu'il intègre la participation des élèves au processus d'évaluation mené. En début de
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cours, il invite les groupes d'élèves à faire connaître leurs besoins et leurs
insatisfactions et un délégué de classe est élu à cet effet. Après quelques semaines, il
retourne en classe pour recevoir leurs commentaires sur le déroulement du cours et
cela, sans la présence des enseignantes et des enseignants : «Je suis venu pour vous
écouter... je pose des questions très ouvertement». Par la suite, s'il y a lieu, il explore
avec les enseignantes et les enseignants les améliorations pouvant être apportées et
retourne en classe pour faire part des modifications possibles : «Cela, ça va... cela ça
ne va pas...» Ce type de démarche est possible dans une petite organisation, «où tout
le monde se cormaît bien» et où des rapports de confiance et de complicité sont
vécus : «Ce qui est peut-être différent, c'est le fait qu'il y ait une évaluation... Les
profs savent que c'est positif... on règle plein de problèmes... Toute la démarche est
basée sur une relation de confiance avec les enseignantes et les enseignants».
Le soutien individuel pour les enseignantes et les enseignants peut aussi
provenir de pairs. Ainsi, des membres de la direction ont initié des «parrainages»
entre des personnes d'expérience et des nouveaux arrivés. Dans l'optique des
activités de probation, un autre a initié un groupe d'entraide entre les nouveaux venus
pour «partager les succès et les insuccès» : «créer un lieu et des moments de
rencontre... plus de gens autonomes professionnellement». Des groupes de réflexion
sur les pratiques ont été constitués.
6.2.2 Intervenir auprès d'enseignantes et d'enseignants en difficulté
Les interventions auprès d'enseignantes et d'enseignants éprouvant des
difficultés importantes dans leur gestion de classe peuvent se réaliser à travers deux
types de rencontre : des rencontres professionnelles et des rencontres institutionnelles.
Dans les rencontres professionnelles, l'emphase est mise sur une relation
d'accompagnement et de confiance revêtant un caractère volontaire. Ces rencontres
se font à travers des discussions conviviales dont le contenu demeurera confidentiel.
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Dans les rencontres institutionnelles, l'emphase est mise sur la relation de contrôle
revêtant un caractère d'obligation. Elles se produisent dans des discussions formelles
dont le contenu sera consigné officiellement dans le dossier des persotmes. Les
rencontres institutiormelles se situent dans la perspective de mettre fin à des
agissements inacceptables, tandis que les rencontres professionnelles se situent dans
une perspective de recherche de changement se basant sur la dynamique vécue par la
persorme.
Face à des situations problématiques vécues, une communication ouverte peut
être difficile à établir. Parfois, c'est l'enseignante ou l'enseignant qui choisit de
recourir à un cadre institutioimel pour se protéger : «je lui ai demandé de passer à
mon bureau et elle est venue avec le délégué syndical». Un membre de la direction a
rapporté avoir offert clairement les deux types de rencontre à un individu en difficulté












6.2.3 Favoriser l'appropriation des problèmes par les personnes impliquées
D'un côté, il y a une recherche d'appropriation du pouvoir de décision par
l'équipe-école et ses actrices et ses acteurs. D'un autre côté, il y a aussi ime volonté
que les actrices et les acteurs assument les situations recelant des éléments
problématiques à la mesure de leur pouvoir. Parfois ceux-ci sollicitent les membres
de la direction afin d'occuper, d'autorité, des espaces de responsabilité leur
appartenant : im parent ou un élève qui demande ime intervention auprès d'une ou
d'un enseignant, un membre de l'équipe qui sollicite une intervention auprès de
collègues, une sollicitation pour présenter un dossier ou un projet au nom d'un
comité, «le délégué syndical voulait que je m'en mêle» , etc.
Des membres de la direction disent se montrer vigilants pour éviter ce
glissement et, au contraire, agir pour renforcer l'autorité des personnes et des groupes
responsables, même si, parfois, cela pourrait paraître plus facile à faire autrement :
«essayer de ne pas prendre leur dossier, surtout que je pourrais le faire (attrait)... Si tu
sais faciliter... Tu peux vérifier auprès de la personne, l'instrumenter... des choses de
plus à fournir, tu leur laisses la place... Veux-tu parler à ton prof... Quand tu te mets
le nez là-dedans, ce n'est pas sûr que tu as la bonne solution» .
Parfois des parents sollicitent un membre de la direction pour demander des
changements de la part d'une enseignante ou d'un enseignant. L'une des stratégies
évoquées pour ramener cette demande sur son territoire est de lui en faire part, de lui
demander de rencontrer les parents. Cette demande peut être assortie d'une offre
d'aide pour créer le premier contact si l'enseignante ou l'enseignant le souhaite. Dans
une école, un système de communication entre les surveillantes et les surveillants et
les parents d'élèves difficiles a été mis sur pied ; «l'élève va bien, il a une étampe, si
ça ne va pas bien, rien...». Un membre de la direction refuse de présenter un projet
aux instances de la commission à la place de ses promoteurs tout en offrant son
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support pour que ceux-ci assument cette responsabilité: «c'est leur projet». Lorsque
des enseignantes et des enseignants sollicitent un membre de la direction, comme
«l'expert » qui trouvera la solution à leur problème, celui-ci a «l'humilité» de dire
qu'il n'a pas «la» solution. Il initie alors un processus pour les aider à trouver une
solution.
Un autre constate son erreur dans le fait d'avoir piloté seul un projet
communautaire, même si, stratégiquement, pour la mise en place du projet, il était le
mieux placé : «Je suis en train de me faire prendre... les gens voulaient plus
à'exposure... vous en voulez plus <ïexposure, on va partir une... Mais là... ils
s'aperçoivent que le projet vient de deux personnes».
Une démarche de solution de problème n'interpelle pas seulement la raison.
Elle met en cause une dimension affective importante se manifestant d'une façon ou
d'une autre. La participation à un processus de résolution de problème peut permettre
cette manifestation : «quand c'est fait entre pairs, le côté affectif du changement, ils
vont le sortir plus facilemenb>. Ainsi, les résistances et les inquiétudes peuvent
s'exprimer plus facilement et une plus grande réception à la recherche d'idées
nouvelles est créée. Souvent, des pratiques de reflet, de reformulation et de
questionnement sont indiquées pour retourner des actrices et des acteurs sur leur
territoire d'action, prendre des décisions et agir sur les problèmes rencontrés.
Dans l'un des cercles, à partir d'une exploration des agirs de la direction pour
susciter l'appropriation des problèmes par les actrices et acteurs concernés, des
repères ont été tracés. Ils se fondent sur deux questions clés pour guider les membres
de la direction dans leurs choix d'intervention : à qui appartient le problème et qui
sont les actrices et les acteurs de la situation à améliorer. Ces repères, présentés à la
figure 47, sont des principes et des questions. Les principes peuvent orienter les
stratégies d'intervention face à des situations problématiques apportées par des
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membres de l'équipe-école «démarches pour qu'ils se les approprient». Les questions
peuvent être utilisées pour déterminer des actions à mener.
Figure 47
Repères pour guider les interventions
face à des situations où un problème est évoqué
A QUI APPARTIENT LE PROBLÈME ?
Qui sont les actrices et les acteurs de la situation à améliorer?
Principes Questions
• Les situations vécues et les problèmes sont • Qui sont les actrices et les acteurs de la
générés par des actrices et des acteurs situation problématique ?
spécifiques.
• Ces actrices ou acteurs ont à assumer la • Prennent-ils la responsabilité de la situation
situation ou le problème qu'ils génèrent. ou du problème?
• Ces actrices et acteurs ont à agir ensemble • Ont-ils agi ensemble pour faire avancer la
pour faire avancer la situation ou régler le situation ou pour régler le problème ?
problème.
• La direction peut inciter et faciliter cette • Comment puis-je faciliter la prise en charge
prise en charge sans m'approprier le problème ou le
processus de solution?
• Les solutions appartierment aux actrices et • Ont-ils avancé des solutions ou des
aux acteurs des situations ou des problèmes. améliorations?
• Les décisions leur appartiennent aussi. • Ont-ils pris des décisions?
• Face à un projet ou à un choix de solution à • Est-ce que je laisse les actrices et les acteurs
faire valoir, le membre de la direction laisse présenter leur projet ou leur solution ?
agir les actrices et les acteurs concernés.
• Lors de conflits entre des actrices et acteurs. • Dans un conflit, est-ce que les actrices et les
il est généralement souhaitable qu'ils le acteurs le règlent entre eux ? Ai-je à offrir
règlent entre eux. une médiation ?
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•  Si une personne du centre administratif,
concernée par une décision, risque
d'intervenir, il peut être avantageux de la
tenir informée du processus vécu et de la
faire participer et-ou de lui demander de
sanctionner les décisions prises.
•  Si un litige ne se règle pas entre les premiers
actrices ou acteurs concernés, s'assurer que
le recours à la hiérarchie ne saute pas de
niveaux et suive les procédures établies à
cette fin.
• Lorsqu'un problème donné a une incidence
sur un collectif, celui-ci peut être sollicité
pour intervenir sur ce problème et agir dans
cette situation.
• Un membre de la direction doit répondre à
des contraintes et le pouvoir qu'elle peut
déléguer est limité.
• Des contraintes et limites organisatiormelles
déterminent les décisions à prendre. Le
membre de la direction fait cormaître les
contingences et les enjeux de direction qui
doivent être considérés dans les décisions.
Ai-je à informer de, et-ou à impliquer les
autorités de la commission dans les
recherches d'améliorations ou de solutions ?
Est-ce que le palier immédiat a été impliqué
dans la démarche d'amélioration ou de
résolution ?
• Est-ce que la situation ou le problème peut
être apporté au collectif concerné ( niveau,
spécialité, sous-groupe, comité, assemblée
générale, etc.)?
• Ai-je la possibilité de les laisser prendre des
décisions ?
• Ai-je fait coimaître mes contraintes et mes
enjeux en tant que direction ?
6.3 Agir pour structurer la prise en charge de la discipline
Nous l'avons indiqué précédemment, les questions entourant la discipline
exercée auprès des élèves dans l'école ont beaucoup été discutées dans les cercles. La
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gestion de la discipline occupe une grande place dans l'emploi du temps des membres
de la direction des écoles. Cette place, aux yeux d'un bon nombre, est trop grande. La
discipline est importante dans la dynamique constitutive de l'école et détermine
fortement l'agir de ses actrices et de ses acteurs.
6.3.1 Apprivoiser et aider à apprivoiser les tensions
Les problèmes de discipline, aboutissant au bureau de la direction, résultent, la
plupart du temps, de litiges entre élèves et adultes. Ces situations litigieuses, sont
souvent accompagnées d'émotions intenses chez leurs protagonistes, adultes comme
élèves. Ils peuvent être, pour les membres de la direction, source d'accaparement, non
seulement en temps, mais aussi en stress émotionnel : accueillir des personnes en
crise, recevoir les trop-pleins, entendre les justifications et les accusations, répondre
aux demandes urgentes, etc.
Dans de telles situations, les personnes vivant une charge émotive plus ou
moins grande se retrouvent dans un état de diffusion de cette intensité dans leur
environnement. Le bureau de la direction peut devenir le lieu d'extériorisation de
cette charge et les membres de la direction se retrouvent ainsi en position de la
recevoir. Plusieurs indiquent qu'ils prennent garde de ne pas se laisser, eux-mêmes,
envahir par cette intensité et cela, tout en permettant aux personnes de diminuer la
leur'*^. Un niveau élevé de tension hypothèque généralement la recherche de solution
aux problèmes vécus et peut même entraîner une aggravation de ces problèmes en
menant à un mauvais choix de solutions adéquates.
Daniel Bélec (à venir) parle de dynamique de diffusion/imprégnation.
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Face à ce type de situation où l'émotion est forte, une distance entre les
événements vécus et la résolution de problème peut être recherchée : retrait de
l'élève, son isolement, demander un rapport écrit sur la situation, «As-tu pensé à faire
ton rapport d'intervention... ça me donne de la distance», etc. Un des membres de la
direction, pour éviter d'avoir à précipiter des décisions sous la pression des
événements immédiats, utilise une tactique de rendez-vous différés, «pas dans le
cadre de la porte». Ainsi, après un moment d'accalmie, il est en mesure d'entendre
l'enseignante ou l'enseignant et de chercher conjointement des solutions :
«j'expérimente dorénavant des rendez-vous... là je suis dans les conditions pour poser
des questions, dans ma force pour entendre et affirmer... Je les retourne à leurs
devoirs : as-tu informé les parents ... Je donne un service plus intelligent».
Dans cette optique de diminution de tension, plusieurs membres de la
direction cherchent, dans un premier temps, à favoriser une «dédramatisation» des
situations. Pour ce faire, leur ingrédient principal est, par leur écoute, de susciter
l'expression autant chez l'élève que chez les adultes impliqués dans la situation
litigieuse : «ramasser l'élève... et le prof venait me voir...». Par la suite, lorsque cela
demeure requis, un processus de solution de problème peut être entrepris. Cette
démarche se fait dans l'esprit de «seconder» les enseignantes et les enseignants et non
de prendre en charge le litige.
Face à des situations litigieuses nécessitant une intervention de leur part
auprès des élèves, plusieurs membres de la direction ont la préoccupation de recueillir
leur point de vue ; «le jeune a droit à sa version Dans cette optique, un membre de la
direction a systématisé la pratique de solliciter, non seulement un rapport écrit sur les
événements vécus des enseignantes et des enseignants, mais aussi im rapport écrit de
la part des élèves : «tu m'écris ce que tu as fait... ». Il incite les élèves à canaliser leur
émotivité et leur agressivité en s'appliquant à réaliser une description de qualité :
«bien écrire». Ce rapport devient, pour lui, un instrument d'intervention tant auprès
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de l'élève, qu'auprès des enseignantes et des enseignants : «Le prof venait me voir...
Moi j'avais lu... Veux-tu savoir ce qu'il a dit ?».
Une autre tactique proposée pour intervenir directement auprès des élèves,
consiste à reprendre avec eux, de façon factuelle, le cours des événements conduisant
au litige : «Avec les élèves, je refais le fil». Ainsi, en remontant le fil des événements
jusqu'à celui qui a déclenché le litige, les élèves sont à même de constater
l'enchaînement d'interactions vécues et leur responsabilité dans celui-ci. De cette
façon, l'intervention du membre de la direction se centre, de façon raisonnée, sur le
comportement des élèves et sur la façon dont eux se sont pris pour résoudre leur
problème auprès des adultes en cause : «une intervention sur des faits... Partir d'un
fait, c'est plus neutre». Cette façon de faire est particulièrement indiquée lorsque,
dans les situations litigieuses, il y a eu escalade entre les élèves et les adultes et où,
ces derniers, sous le coup de l'émotion du moment, n'ont pas agi avec la perspicacité
qu'exigerait leur fonction : «Ça se peut que la surveillante ait perdu patience... C'est
normal... est-ce que ça t'arrive ?».
Dans le prolongement de cette tactique auprès des élèves, l'appui manifesté
par les membres de la direction envers les adultes en cause dans une situation
litigieuse est jugé essentiel : «en tout temps, revenir sur le point de départ et revenir
sur l'autorité de l'intervenante». Même si leur intervention prend parfois l'allure de
médiation entre les élèves et les enseignantes et enseignants protagonistes de la
situation litigieuse, les membres de la direction s'assurent, face aux élèves, de
manifester leur appui aux enseignantes et aux enseignants. Il est contre indiqué de
mettre en question leur autorité. Pour maintenir cette attitude d'appui tout en
s'aménageant des espaces d'intervention, un des membres de la direction a proposé la
séquence d'actions suivante :
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1. Il reçoit les premières informations sur la situation des enseignantes et des
enseignants.
2. Il recueille le point de vue des élèves impliqués, souvent de façon
spontanée dans un corridor ou ailleurs dans les lieux de circulation ;
«entre-temps je cherche la version du jeune... à la sortie de la classe...
rapport de ce qui s'est passé...».
3. Il discute avec les enseignantes et enseignants en cause de la situation et
cherche à établir une stratégie conjointe à mettre en place ; «j'aimerais
jaser de ce qui s'est passé en classe... ça se peux-tu que...? Penses-tu
que...? Comprends-tu que?».
Il arrive que des membres de la direction ne veulent pas ou ne peuvent pas
souscrire aux interventions disciplinaires qu'une enseignante ou un enseignant
utilisent auprès des élèves : des exigences jugées trop élevées, une spirale
amplificatrice de sanctions estimées démesurées, des réactions perçues inappropriées,
etc. Dans ces cas, lorsque l'enseignante ou l'enseignant demeure refermé sur ses
façons de faire, une des stratégies avancées par un membre de la direction est de
signifier qu'il ne pourrait, en tant que direction, défendre ces façons de faire devant
des parents ou devant des commissaires. Ainsi, ils sont amenés, dans la recherche de
solutions acceptables, à prendre en compte le territoire de la direction avec ses
contingences : «Elle peut refuser de l'aide, nous on peut refuser... de valider son
intervention». Dans les cas rapportés, cette intervention a permis de créer de
l'ouverture chez les enseignantes et les enseignants en cause et d'explorer des
solutions nouvelles avec eux.
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6.3.2 Implanter une gestion «en cascade»
Nous l'avons fait remarquer antérieurement, un des enjeux majeurs pour les
membres de la direction face à la gestion des interventions disciplinaires dans leur
école est qu'elle soit faite, en grande partie, directement au niveau de la classe et des
corridors. Pour favoriser ce type de gestion disciplinaire, plusieurs ont introduit un
système dit «en cascade». Dans ce système, les différents paliers d'autorité
disciplinaire sont clairement identifiés ainsi que leurs responsabilités spécifiques.
Avant qu'il y ait recours à l'autorité des membres de la direction, dernière instance
qui devrait s'impliquer, il y a une gradation de mesures à exécuter : «ne régler un
problème que lorsque les autres ont agi... moi je ne suis pas un pantin... surveillance
active et éducative... c'est leur responsabilité de faire les premières démarches...»
Ce système «en cascade» se fonde sur trois niveaux d'intervention. Le
premier, est le niveau individuel où l'individu, en référence à ses procédés personnels
et à ses règles de fonctionnement de classe ou aux règles en vigueur dans les lieux
communs, intervient directement auprès des élèves pour régulariser des
comportements considérés inacceptables. Si ses interventions ne portent pas fruit et
que les comportements inacceptables continuent, il pourra solliciter de l'aide
d'intervenantes ou d'intervenants attitrés à cette fonction, de collègues d'un même
niveau d'enseignement, des parents des élèves concernés, etc. Ce deuxième niveau
est collectif, puisque les actions pour régulariser les problèmes disciplinaires vécus se
font à travers des modalités de collaboration. Si, malgré les différentes mesures
prises au premier et au deuxième niveau, la situation perdure et les comportements
inacceptables s'installent à demeure, des interventions institutionnelles, menées par
des membres de la direction deviennent indiquées. Ces mesures, qui s'appuient sur
leur autorité institutionnelle, devraient être exceptionnelles et se réaliser à travers des
pratiques tout aussi exceptionnelles ; plan commun d'intervention, suspension de
l'école, isolement à l'intérieur de l'école, menace d'expulsion, contrat, etc.
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Figure 48
Un système disciplinaire en cascade
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Le niveau individuel de
prise en charge est celui
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Les membres de la direction,
en collaboration avec les ensei
gnantes et les enseignants,






Un principe «d'imputabilité» est sous-jacent à ce système. Pour le concrétiser,
des membres de la direction s'assurent que les recours aux niveaux supérieurs dans la
cascade soient assortis de mesures particulières à réaliser de la part des intervenantes
et des intervenants : «lorsque le jeune est sorti du cours, le prof a des choses à faire».
Ces mesures peuvent être de différents types : une rencontre entre l'élève et
l'enseignante ou l'enseignant est exigée à la suite d'une sortie de classe; ces derniers
doivent communiquer avec les parents, un rapport écrit est requis, ime requête d'une
intervention de niveau institutionnel est faite après la démonstration que les
interventions des autres niveaux ont été essayées, etc.
Une des clés de la réussite de ce type de systèmes est l'efficacité des
mécanismes de collecte des informations sur les interventions disciplinaires
effectuées à chacun des niveaux. Ces mécanismes permettent aux intervenants et
intervenantes d'agir en fonction des interventions antérieures réalisées et d'un portrait
complet de la situation. Ils les incitent aussi à aller au bout de leur responsabilité :
«as-tu pensé à faire ton rapport d'intervention...? Éviter que le spécialiste se décharge
de sa responsabilité sur les titulaires».
Les procédés de consignation permettent souvent de créer une distance avec
les événements, de baisser l'intensité reliée à ceux-ci, de se ressaisir et de décider
d'assumer seul la poursuite des interventions : «...je pense que je vais m'arranger
seul».
À chaque intervention disciplinaire extraordinaire, une consignation doit être
portée au dossier de l'élève. Cette consignation est considérée comme un geste
professionnel par certains membres de la direction ; «des dossiers comme d'autres
professionnels en fonP>. Les procédés de consignation doivent être légers pour
faciliter leur exécution : des notes simples et des cotations rapides à exécuter afin «de
minimiser l'ouvrage». Pour faciliter la consultation en tout temps de ces
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consignations, elles doivent être systématiques et sous forme d'une base de données
accessible à plusieurs intervenantes et intervenants. À cet effet, l'utilisation efficace
de l'informatique s'avère très aidante dans plusieurs écoles et cela, souvent à travers
des programmes maison.
Dans certains cas, cette consignation se fait, entre autres, sous la forme d'un
rapport que l'élève est invité à signer. Cette signature peut devenir une occasion pour
régulariser la communication entre l'enseignante ou l'enseignant et l'élève : «des fois
l'élève dit : je ne suis pas d'accord».
6.3.3 Déléguer le pouvoir et appuyer la prise en charge
Les ingrédients accompagnant cet effort de responsabilisation au regard de la
discipline dans la classe et dans l'école sont, d'une part, le pouvoir d'agir et d'autre
part, un appui face à cet agir. Sur le plan du pouvoir, les enseignantes et les
enseignants doivent avoir de la latitude dans leur intervention. Entre autres, dans une
école primaire, un comité d'encadrement aura un pouvoir de suspension d'élèves :
«ils ne peuvent pas suspendre, mais moi j'appuie... pouvoir de sanction dans les
corridors... des travaux communautaires... »
L'appui est crucial dans ce passage vers une gestion de la discipline assumée
de plus en plus dans les classes : «ça chemine chez nous, les profs sont plus
imputables quand tu les appuies. Ils savent que tu es là... Ils savent qu'ils vont être
appuyés s'ils ont fait un bout...». Cet appui peut prendre des formes individuelles ou
collectives.
Dans ses formes individuelles, l'appui de la direction peut se faire à travers
divers types de rencontres, dont celles qui se produisent de façon informelle. Dans la
salle du personnel ou dans les corridors, elles permettent de faire des retours sur des
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situations difficiles ou des événements vécus : «intervenir discrètement...
m'impliquer continuellement dans le vécu». Cette présence informelle dans l'école
peut aussi s'étendre auprès des élèves, ce qui permet aux membres de la direction de
recueillir de l'information plancher pouvant être retournée aux enseignantes et aux
enseignants : «je me promène partout dans l'école. J'entends les élèves, ils font
circuler un paquet d'informations... À un moment donné, je rencontre un prof...; les
petites filles me disent que... ».
Un support peut aussi être apporté à travers des discussions de cas plus
formelles : «prof venu me voir... il avait peur d'appeler les parents, je l'ai fait devant
lui... donner du support aux personnes ayant des difficultés».
L'efficacité du support individuel apporté par un membre de la direction est
largement tributaire de son attitude dans la communication. Une des attitudes
indiquées dans cette communication est de soutenir les enseignantes et les
enseignants en difficulté dans leurs recherches de solutions tout en évitant de les
accuser : «tu as manqué ton coup, mais quand on va trouver la corde sensible...».
Pour installer une réelle culture de prise en charge, des membres de la direction
cherchent à éviter, face aux situations problématiques, d'être cantonnés dans le rôle
du «directeur qui doit tout savoir » : «le premier à dire : je ne le sais pas...».
Face aux questions disciplinaires et aux enjeux émotifs les entourant, nous
avons déjà mentionné que des membres de la direction cherchent à bien situer à qui
appartiennent les problèmes à traiter. Cet exemple a été rapporté. Face à un
enseignant voulant solliciter l'aide d'un parent, un membre de la direction l'a invité à
s'attribuer le problème en invitant le parent à résoudre son problème à lui : «j'ai un
problème». Au contraire, en situant le problème chez l'enfant : «votre enfant a des
problèmes » ou pire, en l'attribuant aux parents : «vous développez de mauvaises
habitudes chez votre enfant », il risquait de faire lever des boucliers.
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Dans leurs interventions individuelles, les membres de la direction soulignent
qu'ils se doivent d'être tenaces, de continuellement revenir sur la responsabilité
première des intervenants et des intervenantes à leur niveau et de rappeler les mesures
qu'ils ont à prendre : «as-tu appelé les parents ?».
Le support individuel peut aussi provenir de collègues comme dans le cas, par
exemple, du parrainage entre jeunes et anciens dans le métier ou encore dans un
mécanisme de support institué entre un enseignant et un professionnel non-enseignant
de l'école : «Faire bénéficier les nouvelles personnes de l'expérience des anciens et
des anciennes ... Pour le prof de musique, j'ai fait embarquer ma professionnelle».
Ce support entre collègues peut aussi se créer à travers la dynamique
collective de l'équipe-école. À ce titre, des membres de la direction d'école favorisent
des pratiques d'entraide dans les équipes-école : «échanges entre profs pour partager
des trucs et des solutions face à différentes situations...». Lorsqu'une situation
problématique avec un élève se généralise, une recherche de solutions peut être
animée dans une rencontre de niveau : «si ça revient trop souvent, il faut une
résolution d'équipe...».
Au secondaire, des membres de la direction incitent les membres de leur
équipe à mettre en place, entre collègues, des structures intermédiaires d'appui de
second niveau : local de sortie de classe, des périodes de retenue supervisées, des
groupes restreints pour des élèves ciblés sous la supervision de tuteurs et tutrices, etc.
Toutefois, pour éviter de tomber dans le piège de la déresponsabilisation face à la
discipline, ils prennent garde que ces structures demeurent complémentaires aux
interventions individuelles dans la classe et ne se substituent pas à elles. La
consignation des interventions individuelles dans le dossier des élèves et l'application
du système en cascade peut prévenir ce piège. Certains demeurent critiques face à la
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rentabilité d'un local de sortie de classe, consommant «trente-deux périodes de
surveillance sans intervention ».
Au primaire, certains membres de la direction, particulièrement ceux qui
gèrent deux écoles, souhaiteraient mettre en place de tels types de structures mais leur
organisation d'école le permet difficilement. D'autres types de mesures d'appui
peuvent être mis en place, ex. un "ortho." avec un mandat élargi pouvant intervenir
auprès des élèves ayant des difficultés de comportement dans les classes.
6.3.4 Transférer l'appropriation de la gestion de la discipline à l'équipe
Si les membres de la direction cherchent d'un côté à se «désapproprier», pour
une bonne partie, du rôle de régulation disciplinaire dans leur école, d'un autre côté,
plusieurs souhaitent que cette appropriation devienne plus collective: «comment ça va
cette année avec les élèves, il y en a qui ont des problèmes graves...» De ce point de
vue, le pouvoir devant accompagner la responsabilisation face à la discipline n'est pas
seulement individuel, il est aussi collectif : «les profs pourraient aller jusqu'à
l'expulsion... avoir de l'autofonctionnement...».
Plusieurs membres de la direction ont animé des démarches de réflexion et des
discussions où les membres de leur équipe ont eu à circonscrire les politiques, les
modalités et les règles de gestion de la discipline dans l'école : «à quoi ça sert, qui
l'applique, quand le directeur intervient-il?...». Différentes stratégies ont été utilisées
où les directions ont souvent joué un rôle de «catalyseurs... susciter des choses».
Une de celles-ci fut de débuter la démarche par une sensibilisation et un
questionnement sur les problèmes présents dans les classes. Tôt dans cette stratégie,
des activités de formation sur la gestion de classe furent introduites afin de présenter
une perspective globale de la problématique et d'illustrer les enjeux et des modalités
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de sa prise en charge : «recourir à une formation extérieure...achat de volume...
utilisation d'un vidéo comme déclencheur...». Dans un des cas, à la suite d'une
formation initiale, un membre de la direction est intervenu auprès de son équipe afin
que ses membres y reconnaissent la présence de différentes visions de la discipline et
cherchent à composer avec cette diversité en «trouvant des points communs».
Des membres de la direction ont initié une démarche de résolution de
problème à l'égard de la gestion de la discipline dans leur école en faisant part de leur
propre problème. Ils démontrèrent, statistiques à l'appui dans certains cas, leur
situation de gestionnaire consacrant trop de temps à faire de la discipline et pas assez
à gérer l'école : «est-ce juste à nous autres... si je ne suis pas là ça prend une
organisation commune... nous on est prêts à appuyer mais on ne peut pas faire tout....
s'aider ensemble». Ils démontrèrent aussi, l'impact négatif sur le système de gestion
disciplinaire d'une trop grande utilisation des instances de l'école pour gérer les
problèmes dans les classes : «l'efficacité d'un système engorgé».
Ces démarches collectives de résolution de problème se sont faites à travers
diverses instances participatives de l'école : assemblées générales, comités de travail,
conseil enseignant, comité de discussions par niveau, etc. L'ensemble de ces
démarches a convergé vers l'adoption de projets collectifs de gestion de la discipline
dans l'école, de règlements de vie de l'école et de politique de fonctionnement de
type «cascade».
Une fois un cadre collectif adopté, certains membres de la direction sont
intervenus auprès des individus afin qu'ils précisent des projets spécifiques de
consolidation ou d'amélioration de leur gestion de la discipline : «identification par
chacun d'un défi à réaliser en gestion de classe et suivi pédagogique suite aux défis
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identifiés». Certains se concentrent davantage sur des suivis individuels des
politiques adoptées que sur des suivis collectifs de ces politiques.
6.4 Élargir les marges de manœuvre de l'école
Nous l'avons déjà souligné, les organisations scolaires sont habitées par la
dialogique intégration/différenciation. Dans cette dialogique, les membres du
persormel de la direction des écoles se retrouvent à une position charnière. Ils sont
partie prenante des instances de coordination logeant au pôle de l'intégration. Ils sont
aussi partie prenante des écoles logeant, face à ces instances, au pôle de la
différenciation. Ils ont à composer avec une double appartenance qui génère chacune
des contraintes et des contingences pouvant parfois s'opposer. (Crozier et Friedberg,
1977) Cette double allégeance peut être difficile à tenir. Elle entraîne, selon certains,
une fragilité : «notre faiblesse de poste, cadre près de d'autres cadres (de la
commission)... personnes cadres forcément personnes de devoir...».
6.4.1 Garder ses distances
Nous l'avons vu précédemment, les membres de la direction souhaitent que
l'autodétermination de l'école s'élargisse. À cet égard, certains ont indiqué, qu'à titre
d'individus, ils se démarquaient davantage des directives de la commission scolaire à
relayer à leur équipe-école ; «antérieurement j'aurais essayé de faire passer... » Ainsi,
plutôt que d'absorber personnellement les limites imposées en essayant «de couvrir la
commission scolaire», ils présentent ces directives comme des décisions de
coordination imposées à eux et à l'école.
^ Dans un des cercles, nous avons fouillé la question de la supervision des surveillantes et des
surveillants qui, à plusieurs égard présentent les même caractéristiques que la supervision, au sujet de
la discipline, des autres membres de l'équipje-école.
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Cette façon de faire leur permet de préserver l'espace collectif de participation
recherché : «ton image participative est transformée quand tu défends des choses que
tu ne peux contrôler... Avant j'aurais défendu... Aujourd'hui je mets les cartes sur
table... Les enseignantes et les enseignants ont compris qu'ils n'avaient pas le
choix... au lieu de minimiser... faire passer le message que la décision ne vient pas
de la direction de l'école.... » Ainsi, la polarité imposition/non choix, introduite
précédemment, se vit entre la commission scolaire, l'instance de coordination, et
l'école en tant qu'entité collective. Ses actrices et ses acteurs, le membre de la
direction compris, ont à intégrer ensemble les limites organisationnelles issues du
système de coordination.
Dans le prolongement de cette façon de faire, les membres de la direction
cherchent à faciliter l'absorption des limites, contraintes et «paramètres
administratifs» et à amener leur équipe-école à rechercher des aménagements
intégrant ces contraintes : «réussir à dépasser le stade de la frustration... maintenant
on fait quoi». Ils ouvrent l'espace collectif en invitant les membres de leur équipe à
agir, avec eux, afin d'aménager l'organisation de l'école à l'intérieur des limites
imposées.
Si des membres de la direction choisissent d'installer une distance entre eux
et les instances de coordination extérieures, plusieurs choisissent aussi d'établir une
distance entre eux et les individus ou les groupes d'individus à l'intérieur de l'école.
Dans cette position, ils informent, soutiennent, aident et facilitent, mais ils laisseront
aux actrices et aux acteurs la responsabilité de convaincre et d'implanter : «Si vous
n'y croyez pas suffisamment, je ferme le dossier... C'est leur problème, ils vont le
régler... C'est leur projet... Éviter les prises de positions... les laisser le défendre...
Avant j'étais porté à faire, à protéger». Ces membres de la direction se voient comme
des «catalyseurs» de la dynamique constitutive présente. Ils se préoccupent davantage
des processus d'autodéveloppement des individus, des groupes et de l'équipe et
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moins de son contenu : «mener en bas et monter en haut et non en haut et pas en
bas... susciter les choses... mettre les personnes en état de le faire... »
Pour évoquer cette position de gestionnaire «facilitateur», notre proposition de
la légende du roi Arthur a été bien reçue. Lorsque le bon roi laissait ses chevaliers se
battre en tournoi les uns contre les autres, il se portait garant de l'harmonie et de la
prospérité de son royaume. Par contre, lorsqu'il fut impliqué dans un affrontement
contre le chevalier Lancelot, le royaume perdit son harmonie et sa déchéance suivit.
6.4.2 Utiliser les zones d'incertitudes dans la commission scolaire
Face à la dépendance des écoles à ses instances de coordination, des membres
de la direction, pour élargir leur autodétermination, cherchent à s'aménager des
espaces décisionnels en misant sur les zones d'incertitude présentes entre les deux.
(Crozier, Friedberg, 77) Pour ce faire, certains peuvent prendre des décisions en
dehors du cadre institutionnel établi : «prendre les décisions de type autonome et
attendre les corne back... On prend des chances... faire à peu près n'importe quoi
sans créer de conflit... Les mandats ne sont pas bien définis, tu peux bien les définir
toi-même». Dans cette stratégie, les membres de la direction décident d'implanter des
modalités d'organisation sans vérifier leur concordance avec les règles établies ou
même, dans une certaine mesure, en déviant de ces règles. Ce fut le cas dans certaines
écoles face aux modalités de reprise à la suite du verglas. Dans ces cas, il s'agit de
privilégier des décisions collectives de l'équipe-école se situant à la marge des balises
établies et ce, en se gardant bien de les maintenir dans les zones d'ombre de
l'organisation.
Certains estiment qu'une des sources d'incertitude dans la commission
scolaire est l'aspect discrétionnaire de certaines décisions prises. Cette incertitude
émerge de communications que nous avons appelées supra-niveaux. Face à ce type de
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communications, des membres de la direction élargissent les marges de manœuvre de
leur école en «interprétant les incertitudes dans un dossier» et en agissant en
conséquence auprès des différents paliers hiérarchiques de la commission ; syndicat,
cadre de la commission, commissaires, etc. Un membre de la direction, par exemple,
a rapporté avoir démontré à une personne en autorité ayant été saisie d'un problème
vécu dans son école, que ce problème pouvait être résolu au niveau même de l'école ;
«ne te mêle pas de ça, renvoie-moi-le... Je suis proche de régler le problème... Tu n'as
pas besoin d'avoir peur, il n'y aura pas de retour au conseil des commissaires...».
L'ingrédient de ce pacte de non-intervention avec le cadre en question était la
réduction de son inquiétude face à d'éventuels résultats indésirables, pour lui,
pouvant découler des actions de l'école.
Dans cette optique de diminution de l'incertitude, des membres de la direction
choisissent de bien informer les cadres de la commission scolaire concernés par
l'évolution de dossiers qu'ils pilotent ; «avant d'aller trop loin, intégrer...», ou même
obtenir une autorisation préalable de leur part à propos de décisions à prendre dans
l'école.
Dans ce contexte de décisions discrétionnaires, ime autre des avenues
avancées pour aménager un espace d'autodétermination est de démontrer que des
décisions unilatérales dans un dossier concernant une école pourraient générer des
conséquences indésirables pour la personne qui les prend : «Je suis allé le voir. Ça
m'a pris tout mon petit change. Je l'ai convaincu que s'il voulait bypasser, il aurait du
monde dans son birreau».
Les différentes stratégies évoquées pour apprivoiser les incertitudes présentes
favorables à l'élargissement de l'autodétermination des écoles illustrent bien, même
dans un contexte contraignant, que la dynamique constitutive des écoles fait émerger
des espaces décisionnels. Nous avons ici une démonstration éloquente de l'autonomie
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fondamentale de l'école en tant qu'organisation : une partie différenciée du tout qui
l'intègre.
6.5 Améliorer sa gestion du temps et renoncer à la perfection
Les membres de la direction des écoles étaient insatisfaits de leur rapport au
temps et considéraient qu'ils agissaient trop en pompier. Les modifications apportées
à leurs tâches associées au repositionnement de leur fonction dans la vague de
décentralisation n'ont rien pour atténuer ce sentiment : «garderies, informatique,
changement de commission scolaire... je me sens moins efficace... impression que ça
augmente». Comment les membres de la direction réussiront-ils à aménager leur
emploi du temps dans le contexte actuel ? Pour plusieurs, la question demeure entière.
Trois dimensions de leur travail ressortent comme des repères pour améliorer leur
gestion du temps : la communication, l'organisation et les limitations personnelles.
6.5.1 Orchestrer ses communications
La communication est essentielle à la tâche de direction : «As-tu une
minute...? Un peu dans notre culture...», mais elle peut facilement devenir un gouffre
de temps : «ça coûte cher en temps». La recherche de moyens pour restreindre le
temps accordé à la communication passe, pour plusieurs, par l'amélioration de
l'efficacité des activités lui étant consacrées. Ainsi, plusieurs essaient de maximiser
l'efficacité des réunions et des rencontres en les fixant à l'intérieur de moment précis
dans leur agenda et en les organisant avec efficacité : «le lundi matin, je rencontre
mes gens... moments réservés à la pédagogie et aux rencontres individuelles...
réunions hebdomadaires... réunions mensuelles... à chaque étape je vais dîner avec la
secrétaire... réunions bien alimentées... procès-verbal... demander ce que vous voulez
régler en premier».
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La qualité de l'information qu'une direction fait circuler dans son équipe
permet aussi des gains de temps : «plus j'informe mon monde, plus je sauve du
temps... écrire plus mes informations aux enseignantes et enseignants».
La communication est une dimension délicate à gérer pour les membres de la
direction des écoles. Un des fondements des métiers de l'enseignement est la
communication et la qualité des relations interpersonnelles. Le fait d'avoir à
restreindre cette dimension identitaire peut être vécu avec déchirement : «La
communication, c'était ma marque de commerce. Si je n'ai même plus de marque de
commerce... on est arrivé là parce que l'on veut être disponible aux gens». De plus, la
restriction dans les communications peut entraîner des pertes d'information utile à la
réalisation de leur mandat : «Toi, ta porte est toujours ouverte. Les gens entrent. C'est
quelque chose de précieux... C'est à long terme que l'on voit les effets... éviter les
conflits qui ne seraient pas réglables». Il semble que le dilemme entre une
communication encadrée, mais limitée, et une communication spontanée, mais
envahissante, sera toujours un aspect névralgique du métier de la direction d'école.
6.5.2 Gérer son temps en gérant l'école dans la coopération
Pour les membres de la direction, une gestion du temps différente implique
une gestion différente de l'école : «Quand on s'organise, on organise l'école, la
gestion disciplinaire, des règlements écrits, la gestion des absences... quand c'est
clair, l'organisation fait en sorte que j'ai plus de temps». Au regard de la gestion des
dossiers, au-delà du «blitz une fois par mois pour classer des dossiers», certains
envisagent la possibilité d'affecter des ressources financières pour engager
sporadiquement une personne pour améliorer le classement de leurs dossiers et
«débourrer» ceux qui s'empilent.
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Pour certains, leur organisation sera plus efficace si elle se met en place en
coopération avec les membres du personnel. Cette coopération inciterait les membres
de leur équipe à assumer davantage d'aspects de l'organisation de l'école : «leader
ensemble... en équipe, développer des projets... en lien avec le système coopératif».
À ce titre, la délégation des tâches et des responsabilités est une avenue
créatrice dans l'aménagement du temps de la direction : «donner des dossiers...
trouver le moyen pour faire faire des choses; mon salaire, ils me le donnent pour faire
faire... déléguer des dossiers et des tâches». En comparant les tâches déléguées au
secrétaire, nous avons constaté que cette délégation était très variable d'un endroit à
l'autre. Les secrétaires peuvent assumer avec autonomie plusieurs tâches soulageant
la charge de direction telle que prendre en charge les inscriptions et affectations
budgétaires : «elle a les codes budgétaires, quand elle est embêtée elle vient me
voir...» ; gérer les remplacements lors d'absences, gérer la petite caisse, etc.
Dans des écoles secondaires, en négociation avec les membres de l'équipe,
des enseignantes et des enseignants ont été affectés à l'encadrement d'élèves ayant
des problèmes importants de discipline et d'encadrement ; tâches qui autrement,
auraient été assumées par la direction.
Des délégations se vivent aussi vers des membres de la communauté : «la
campagne de financement et les photos des élèves au conseil d'orientation... solliciter
la communauté».
Pour les personnes ayant deux écoles à diriger, un recours plus large aux
responsables des écoles est envisagé : «délégation de pouvoir avec le responsable, il y
a des ajustements à faire...» Même si cela peut paraître, par moment, impossible,
plusieurs admettent qu'il faudra en arriver à une organisation et à un système de
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délégation qui permettront aux membres de la direction d'avoir plus d'emprise sur
leur emploi du temps.
6.5.3. Apprendre 1 ' ignorance intentionnelle
Plusieurs ont souligné, face à eux-mêmes, un nécessaire apprentissage à se
limiter et à limiter leur engagement dans un certain nombre de tâches; pratiquer ce
que Mintzberg (1990) appelle «l'ignorance intentionnelle»: relâcher l'attention «sur
les tâches et les détails... si j'en fais moins, ils en feront plus... me baser sur les
mandats plutôt que sur les tâches... n'assister aux réunions de comités que lors des
décisions d'orientation». Certains ont avoué qu'annoncer à leur équipe en début
d'année leurs limites personnelles représentait pour eux une audace qu'ils ne se
seraient pas permis antérieurement : «préciser mes limites au début... fonctionner
avec un horaire fixe de présence».
L'adhésion à une «philosophie d'équilibre» est recherchée : «Lâcher prise
sur le déroulement des choses... voir à diminuer les urgences quand elles n'en sont
pas...». Cette philosophie commande du détachement face à ses interventions et à
leurs résultats : «En septembre, je m'étais donné le défi de créer des relations de
confiance avec le personnel... je n'y arriverai jamais...». Elle engendre l'adoption de
certaines balises personnelles face à son emploi du temps : «Je finis à 4 h 30, il faut
que je parte et que je me vide la tête».
La gestion de son temps, au-delà des outils techniques d'organisation, est une
question d'attitude face à soi-même et face aux autres : «D'abord être en
communication avec moi-même... Apprendre à se géreo). Parfois il s'agit, non pas
d'accélérer le rythme afin d'en faire plus, mais plutôt de le ralentir afin d'être plus
pertinent : «Faut-il être très lent... quelle sorte d'yeux ça prend pour regarder, quels
mouvements on devra faire... la mobilisation en lenteur... le kun fu versus le tai chi».
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À l'inspiration de propositions de Hunt et Hait dans «The Tao of Time» (1990), les
membres de la direction ont à se donner des moyens avec eux-mêmes, non pas pour
accélérer le rythme des choses, mais plutôt pour le réduire et doimer un sens
personnel au temps afin de faire face aux demandes multiples et aux urgences ;
pauses stratégiques, visualiser ses priorités de la journée, «dédramatiser les
situations», consentir à des imperfections, etc. Dans im des cercles, nous avons
présenté la synthèse suivante des discussions sur les attitudes personnelles à adopter
face à la gestion du temps. Elle a été formulée sous la forme de questions repères.
Figure 49
Questions pour établir ses priorités personnelles
Qu'est ce que je peux limiter?
Le temps de disponibilité, la durée des conversations, l'entrée de
problèmes à résoudre, les interventions auprès des élèves...
Qu'est-ce que je peux déléguer?
Des responsabilités, des tâches...
Qu'est-ce que je peux remettre?
La responsabilité disciplinaire, les interventions auprès des parents....
Qu'est-ce que je peux abandonner?
Le contrôle des absences...
Qu'est-ce qui est important et que j'ai à augmenter?
Le temps personnel d'organisation et de réflexion, les interventions
de développement, les interventions auprès des enseignantes et des
enseignants...
Dans l'optique de cet aménagement, des membres de la direction se
permettent une certaine souplesse dans la gestion de leurs présences/absences à
l'école. Ainsi, ils peuvent répondre aux exigences de la tâche dans ses moments forts
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et se donner de petits répits dans les moments plus calmes : «on se dit entre nous, je
suis fatigué... je suis parti à trois heures trente... Un des privilèges qu'on s'est dormé».
En terminant cette section sur la gestion du temps, nous présentons un ensemble de
préceptes personnels à appliquer que nous avons ressortis à la suite d'une rencontre
d'un des cercles.
Figure 50
Préceptes de la gestion de mon temps
L'organisation de mon temps, c'est mon choix!
Mon plan de travail m'aide à choisir ce que je fais.
Mon école peut fonctiormer sans moi.
Je cherche à faire de mon mieux.
Je lâche prise sur le déroulement des choses.
Je garde en tête mes grandes priorités.
Je me fais une liste de ce j'ai à faire.
Je planifie et j'oublie mon plan dans l'action.
Je suis capable de dire non.
J'informe mon entourage de mes limites.
J'annonce ma limite de temps avant que ne débute une rencontre ou une
réunion.
Je fixe une limite de temps aux rendez-vous et aux discussions.
Je restreins mon rôle dans l'école et en dehors de l'école.
Je délègue des responsabilités.
Je délègue des tâches.
Je limite le nombre de tâches à accomplir.
Je laisse un battement entre les activités prévues.
Je m'isole pour accomplir mon travail individuel.
Je prévois du temps personnel pour respirer.
Je révise mon plan de travail pour l'accomplir avec satisfaction.
Je prévois des activités plaisantes.
Je me laisse, parfois, emporter dans des activités pour le plaisir.
Je constate les activités planifiées et non planifiées que j'ai accomplies
Je me félicite pour ce que j'ai fait.
220
6.6. Apprivoiser et aider à apprivoiser le changement
Nous l'avons déjà souligné, les membres de direction se retrouvent dans un
contexte d'intervention en grande mouvance. Plusieurs ont eu à intégrer des
changements importants dans leur pratique et à apprivoiser de nouveaux contextes
d'intervention tout en ayant à renoncer aux conditions prévalant dans les anciermes
situations : «Je n'acceptais pas la double tâche... il faut que tu partes avec du
nouveau persoimel». En expérimentant persoimellement différentes phases du
changement, ils ont mesuré l'état d'inconfort vécu dans certaines de ces phases : «des
deuils à faire pour la direction». Le recadrage théorique sur le changement personnel
et organisationnel apporté pour faire écho à ces expériences de changement a permis
à certains de mettre en perspective leur vécu et celui des membres de leur équipe :
Savoir qu'il y a un deuil à faire... Il est normal de vivre une situation
déséquilibrante... Normal de vivre le chaos.... La dépression est
normale.... Regarder ce qu'il y a comme déséquilibre c'est sécurisant...
pas seul dans ma barque... comprendre ça ... avancement... Pouvoir
comprendre que je me situe à telle étape... Quand je sais ce qui s'en vient.
Ce recadrage théorique, s'inspire des travaux de Lewin (1959) sur le
changement et ses jeux de forces, de Kubler-Ross (1969) sur les processus de deuil et
d'Alain (1996) sur les stratégies de changement. Il propose de concevoir le
changement en des phases de renoncement ou de deuil et des phases de créativité ou
de renouvellement. Dans les phases de renoncement, un processus plus ou moins
douloureux de détachement des situations de pratique antérieures est vécu. Dans les
phases de créativité les nouvelles situations de pratique sont graduellement
apprivoisées, de nouvelles façons de faire explorées et l'inédit s'installe. Les phases
de renoncement sont marquées d'attitudes de défense, ponctuées par des moments de
négation du changement, d'agressivité et de marchandage pour tenter de le déjouer.
Lorsque, finalement, le changement est accepté, un moment de dépression est vécu
dans des attitudes de lâcher prise. Par la suite, cette acceptation génère graduellement
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une remobilisation à travers l'exploration de nouveaux aménagements de pratique qui
pourront se cristalliser et s'instituer dans des projets renouvelés.
6.6.1. Aider les équipes à vivre les changements
Si les membres de direction ont à vivre des changements, ils ont aussi à aider
les membres de leur équipe à vivre des changements. Pour faciliter les deuils à vivre
dans un contexte de transformations organisatiormelles et de changement de pratique,
des membres de la direction accordent une place à l'expression des persormes : «Moi
je l'ai fait en parlant avec la secrétaire et le concierge». La réalisation d'un deuil dans
une équipe demande «plus d'écoute de part et d'autre». Dans un contexte de
renoncement important, l'expression peut passer, en grande partie, dans des
communications informelles : «des problèmes se résolvent souvent dans l'informel».
Pour faciliter les transitions, les membres de direction peuvent initier des moments
d'expression collective à travers des activités d'équipe, mais cela demande une
qualité d'intervention pas toujours facile à avoir : «Susciter l'expression... pas
évident... pas habitué à le faire ... émotions difficiles...». Entre autres moyens, les
rencontres de type social peuvent permettre ce type d'échanges : «acheter de la bière
et du fromage...».
Dans un des cercles, il a été noté que souvent les résistances à des
changements proviennent davantage des craintes face aux conséquences sur les
pratiques que les changements pourraient générer que des changements eux-mêmes.
Le fait de discuter entre pairs des changements facilite l'expression de ces craintes,
leur apprivoisement et la découverte d'aménagements satisfaisants : «Quand c'est fait
entre pairs, le côté affectif du changement, ils vont le sortir plus facilemenb>.
Parfois, les transformations génèrent des niveaux d'incertitude entraînant de la
turbulence relationnelle dans les équipes. En effet, les incertitudes associées aux
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changements provoquent et attisent les jeux de pouvoir. (Crozier, Frieddberg, 1977)
Dans ce contexte, pour les membres de la direction, «il n'y a pas grand chose à faire»
:  «superviser, rencontrer...», favoriser le plus possible une lutte loyale et ime
communication de respect.
À travers ces situations de turbulence, il peut être pertinent d'offrir des
opportunités aux persoimes, dans des rencontres d'échange sur le vécu, de formuler
ouvertement les messages faits «dans le dos». Ce type d'échange sur des situations
difficiles peut se dérouler en deux moments distincts, un moment de centration sur les
émotions des personnes et l'expression de celles-ci : «se vider le coeur», et un
moment de décentration des émotions et des persoimes où un recul est pris et où des
compréhensions mutuelles peuvent s'installer: «Ils se sont compris, expliqués et
serrés la main...». Les membres de la direction peuvent intervenir auprès des
personnes impliquées dans des situations relatiormelles difficiles pour favoriser
successivement l'expression et la réflexion.
Dans une organisation, le changement représente un passage d'un ordre
ancien à un ordre nouveau : «les membres de l'équipe-école n'avaient jamais
expérimenté de développer, entre eux, des mécanismes efficaces». Dans les
discussions d'un des cercles sur les changements vécus dans les écoles, nous avons
distingué trois grands types d'aménagement d'ordre avec lesquels les membres de la
direction ont à composer et face auxquels ils peuvent intervenir : des aménagements
de soi, des aménagements de pouvoir et des aménagements de l'organisation. Les
aménagements de soi sont les différentes phases de renoncement et de créativité par
lesquelles les actrices et les acteurs ont à cheminer pour vivre leur transition. Les
aménagements de pouvoir sont les nouvelles configurations prises par les jeux
d'influence à la suite des incertitudes introduites par les changements. Les
aménagements d'organisation sont les transformations à apporter aux moyens de
régulation collective afin que l'équipe-école s'approprie les changements présents :
projet éducatif, procédurier, règlements de vie, budget, mode d'organisation des
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réunions, etc. Ces trois aménagements d'organisation représentent, pour les membres
de la direction, des indicateurs importants à leur tableau de bord de la gestion des
changements.
Figure 51
Trois types d'aménagement face
aux changements organisationnels
aménagement aménagement
de soi du pouvoir
• deuil •  incertitude
• défense \  / •  responsabilité
• négation  / •  jeu d'influence
•  agressivité \ / •  leadership
• dépression V •  alliances
•  lâcher-prise •  etc.
• créativité aménagement















Dans une transition organisationnelle importante :
•  il y a de fortes possibilités de turbulence dans les relations interpersonnelles;
•  les communications informelles peuvent augmenter avec le besoin d'expression
des personnes et le contexte d'incertitude;
• un certain désordre sera vécu.
Des avenues d'intervention possibles :
•  créer des moments d'expression collective plus ou moins formalisés pour susciter
une expression ouverte entre les personnes;
•  faire preuve de patience et laisser s'installer un certain désordre;
• permettre une appropriation graduelle et collective de nouveaux outils
d'aménagement de d'organisation;
•  favoriser l'implantation graduelle de ces outils et se doimer un encadrement dans
le temps pour ce faire;
•  continuellement mettre en perspective ces opérations en fonction de la mission de
l'école et du développement de l'élève;
•  rappeler constamment les engagements de l'équipe pour cadrer le processus et les
situations qu'elle vit;
•  inciter à une communication assurant l'intégrité des persoimes.
6.6.2. Susciter une transformation chez les autres en se transformant soi-même
À travers les discussions sur le changement, certains membres de la direction
ont insisté sur le principe voulant qu'une direction cherchant des transformations chez
les membres de son équipe doit elle-même vivre des transformations personnelles :
«Ne pas penser amorcer le changement sans l'amorcer chez soi... en se changeant soi-
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même... Le seul changement que je puisse faire c'est le mien... Nous ne sommes plus
ce que nous étions, mais nous sommes ce que nous serons».
Lorsqu'un membre de la direction doit mener des processus d'adaptation et de
changement dans son école, un de ses pièges est de projeter, vers les autres membres
de son équipe, sa recherche de transformation. S'il ne se perçoit pas partie prenante
du changement à mener, il risque d'entretenir des ambitions sur lesquelles il n'aura
pas d'emprise et qui pourraient générer en lui déception et désabusement : «il me
semble que je sème des choses et ça ne bouge jamais».
L'antidote de ce risque serait la réflexion stratégique. Par cette réflexion, le
membre de la direction choisit des stratégies et des tactiques qu'il estime adaptées
aux situations vécues, aux persoimes concernées et à ses visées personnelles de
changement. Si les résultats recherchés ne viennent pas, il aura à réorienter ces choix
d'intervention et possiblement ses visées de changement : «C'est à moi d'être
stratégique.... c'est plus moi qui doit changer les choses... c'est là que moi j'ai à faire
des choses... C'est un projet comme enseignante que je voulais, j'avais beau en parler
à des profs, ça ne rentrait pas». Ainsi, en se reconnaissant responsable des résultats de
ses interventions, en fonction de ses visées persormelles, le membre de la direction
demeure ouvert à l'unique changement sur lequel il a une certaine emprise : le sien.
Si ça n'avance pas, il faut faire ça autrement. Comment je peux essayer
ça autrement. Si ça ne passe pas... il faut que je questionne. De notre
chaise on pense ce qui serait le mieux... il y a opposition. ... le milieu
n'est pas prêt... Comme direction tu dois choisir le moment. Des projets
j'en ai pour l'école... il faut sentir le monde...
Outre ses changements personnels, les autres changements à intégrer dans
l'école ne peuvent qu'être accompagnés et stimulés, car ils émergent de la dynamique
constitutive et des processus de transformation vécus individuellement et
collectivement des actrices et des acteurs de l'école.
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6.7 Agir pour catalyser les actrices, les acteurs et les ressources de l'école
Les agirs des membres de la direction répertoriés catalysent la dynamique
entre les actrices et les acteurs de l'école afin d'y faire émerger des aménagements
d'organisation favorables à la production de scolarité. De Rosnay (1995), associe
cette fonction catalytique des dirigeantes et des dirigeants à deux rôles : celui de
médiation et celui de communication. Dans leur rôle de médiation, ils agissent afin
que les actrices et les acteurs de l'organisation concilient leurs différentes
conceptions. Dans leur rôle de communication, ils interviennent auprès d'eux afin de
favoriser des alliances. Pour notre part, nous retenons que les agirs catalytiques des
membres de la direction des écoles intègrent ces rôles de communication et de
médiation.
On voit apparaître des rôles communs au politique et au dirigeant
d'entreprise : ceux de médiateur, de communicateur et de catalyseur.
Détecter les germes du changement et les accompagner plutôt que les
imposer : tel est le rôle de la médiation. Saisir les grandes tendances et
savoir en faire une synthèse pour mieux motiver les acteurs : tel est celui
de la communication. Créer les conditions structurelles et fonctionnelles
favorables au changement par une combinaison de moyens subtilement
dosés : ainsi se présente l'action catalytique. Une combinaison d'action,
de médiation, de communication et de catalyse peut conduire à
d'importants changements dans le cadre d'objectifs clairement exprimés
et acceptés par une majorité d'acteurs. (De Rosnay, 1995, p.238)
Nous rencontrons ce genre d'agirs chez les membres de la direction lorsqu'ils
interviennent auprès de leur équipe afin d'y élargir la coopération, la mobilisation, le
fonctionnement par projet et l'autorégulation. Nous le rencontrons aussi lorsqu'ils
accompagnent les individus dans leur professionnalisation et les incitent à assumer la
résolution de leurs problèmes. Face à la gestion de la discipline, leurs agirs sont
catalytiques lorsqu'ils introduisent des modalités et des structures incitant les
intervenantes et les intervenants à assumer la gestion de leurs litiges avec les élèves et
ce, en leur assurant les pouvoirs et les appuis requis pour le faire.
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Face à la commission scolaire, lorsqu'ils agissent pour élargir, parfois en
dehors des chemins prescrits, la zone d'autodétermination de l'école, ils élargissent
aussi la latitude d'action de leur équipe. Face à cette dernière, lorsqu'ils y occupent
des positions de neutralité à l'égard des contenus d'action, ils centrent leurs
interventions sur la catalyse des processus s'y vivant.
Au regard de leur gestion du temps, les actions qu'ils mènent ou qu'ils
pourraient mener pour mieux l'encadrer, au-delà d'une discipline persormelle à
introduire, se basent sur le partage des responsabilités avec les membres de leur
équipe. Nous associons ce partage de responsabilités à une catalyse de la dynamique
des membres de l'équipe.
Les actions menées par les membres de la direction pour permettre aux
membres de leur équipe d'apprivoiser le changement sont catalytiques lorsqu'ils sont
de nature à accompagner les individus, les sous-groupes et les équipes dans leur
processus de renoncement et de créativité. Ainsi, ils favorisent l'émergence de
réaménagements d'organisation à même la dynamique constitutive de l'école.
Comme pour les trois autres récursions : de communication par l'expressivité,
d'appartenance par la structuration des rapports et des interactions, et de direction par
les projets, les récursions d'identité par les agirs participent à la même tendance dans
la dialogique différenciation/intégration. Du côté de l'intégration, les membres de la
direction cherchent à transformer les modalités d'intégration dominantes que nous
associons à des agirs mécaniques. Du côté de la différenciation, ils cherchent à
l'amplifier pour leur école et pour ses actrices et acteurs en introduisant plus d'agirs
catalytiques.
L'objet des discussions des cercles n'était pas sur les agirs à délaisser, ce qui
explique notre silence à cet égard. A contrario des agirs recherchés discutés, nous
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qualifions de mécaniques ceux que les membres de la direction voudraient voir
diminuer dans leur pratique. Les agirs catalytiques se réfèrent à la dynamique
constitutive d'une organisation conçue comme une entité organique s'aménageant
(Morgan, 1989) : «mettre en perspective ce que vous (membres de l'équipe) allez
faire». Au contraire, les agirs mécaniques se réfèrent à une conception de
l'organisation aménagée par des actions extérieures dans une rationalité lui étant
étrangère ; «Personne ne devient partie prenante du problème... ça devient dangereux
d'en faire un pour en faire un (projet imposé)... Ils nous amènent à des places où on
ne veut pas aller».
Les agirs mécaniques, à diminuer selon les membres de la direction, mettent
l'emphase sur la commande et s'appuient sur ime vision mécaniste de l'organisation
(Mintzberg, 1982, Morgan, 1989) où ses aménagements sont introduits par des
actrices et des acteurs lui étant extérieurs. Ce sont des agirs de contrôle de ses
dirigeantes et dirigeants et indirectement d'un appareil bureaucratique qui
standardisent un ou plusieurs aspects des aménagements d'organisation de l'école :
les procédés de travail, les qualifications requises, le rendement recherché.
(Mintzberg, 1982) Dans cette conception, les dirigeantes et les dirigeants sont vus
comme des agents extérieurs au «système à modeler et à diriger». (Probst, 1994,
p. 129)
Au contraire, dans les agirs catalytiques, que veulent amplifier les membres de
la direction des écoles, ils se perçoivent partie prenante de la dynamique constitutive
des écoles. De cette position participative, ils catalysent les processus d'aménagement
organisationnel s'y vivant : ils organisent l'auto-organisation (Probst, 1994).
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Figure 53
La mouvance recherchée dans l'agir
Les récursions de INTÉ^^^N DIFFÉRENCIA^Ï^
Communication Relations fonctionnelles^ Relations interpersonnelles<(^^
Structuration Interactions linéaire^^ Interactions circulaii^^
Direction Visées d'applicatioiy^ Visées d'émergenc«(^
Agir Actions mécaniq^^} Actions catalyti^[^
Nous terminons cette section par une figure rapportant l'ensemble des agirs que les
membres de la direction veulent développer pour catalyser l'autodévoppement de leur
école et de ses actrices et acteurs.
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Les agirs à développer dans les interventions de gestion
'XgirFdansTéqûi^-écol»
•Entretenir une communication de
coopération;
Mettre en place des stratégies de
mobilisation collective;




•Utiliser une approche projet;
•Coopérer avec le conseil
enseignant;
Exercer un leadership entraînant
Agir auprès des individus
•Apporter un accompagnement
professionnel;
'Intervenir auprès des enseignants
et des enseignantes en difficulté;
'Favoriser l'appropriation des
problèmes par les personnes
impliquées
/"TfgiMlpôûrstr ucturer la
prise en charge de la
discipline
'Apprivoiser et aider à apprivoi
ser les tensions;
'Implanter une gestion en
cascade;
'Déléguer le pouvoir et appuyer
la prise en charge;
'Transférer l'appropriation de la








Apprivoiser et aider à
apprivoiser le changement
•Aider les équipes à vivre les
changements
•Susciter une transformation
chez les autres en se
transformant soi-même







Améliorer sa gestion du




•Gérer son temps en gérant




7. LE DEVENIR DES PRATIQUES DES MEMBRES DE LA DIRECTION
Les discussions dans les cercles d'analyse de pratique ont fait apparaître des
perspectives de renouvellement de pratiques et de conceptions des situations de
pratique présentes chez les membres de la direction des écoles.
Les changements, qu'ils soient à vivre, à faire vivre, à réclamer ou même à
subir ou à faire subir, furent une toile de fond des discussions dans les cercles. Ils
occupèrent T arrière-scène des situations de pratiques abordées, autant celles reliées
aux interventions dans T équipe-école et auprès de ses membres que celles reliées aux
interventions de transaction avec les autres instances scolaires. Pour terminer notre
analyse des données, révisons les grandes composantes du renouvellement de
pratique et de conception se dessinant chez eux. Ces composantes sont issues de notre
catégorisation des données recueillies selon les quatre récursions organisationnelles
de l'école présentées dans notre cadre théorique. Dans le prolongement de cette
catégorisation des dormées, nous énoncerons des composantes de renouvellement de
pratique plus directement liées à ce cadre théorique et à l'énoncé de problématique de
cette recherche-action et pouvant être associées aux propos entendus dans les cercles.
7.1 S'ouvrir davantage aux communications interpersonnelles
Dans notre modèle, l'école s'autoproduit dans une dynamique constitutive
réagissant aux événements vécus dans la production d'événements à travers une
communication particulière. Les membres de la direction estiment que les
communications collectives vécues dans l'école et entre l'école et les autres instances
scolaires se rapportent souvent à des éléments normatifs et opératoires. À ce titre,
elles sont largement fonctionnelles. Les communications relatives aux persormes.
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faisant place à leurs perceptions, aspirations et émotions, demeurent davantage de
l'ordre des communications privées. En demeurant largement souterraines, ces
dernières sont peu exploitées pour configurer les aménagements d'organisation
formels de l'école. La communication collective vécue se rapporte plus aux statuts et
aux fonctions des personnes et moins à eux-mêmes dans leur dynamique d'actrices et
d'acteurs.
Les membres de la direction constatent qu'ils évitent trop souvent de faire part
de leurs réactions personnelles. Plusieurs ont souligné, à la suite d'une
communication de réactions, d'attentes ou de limites personnelles dans leur équipe,
les impacts positifs produits sur la dynamique constitutive de leur école. L'espace
collectif de communication entre les personnes, favorisant le développement de la
dynamique d'équipe et de la pédagogie dans les écoles, est trop limité,
particulièrement au moment où les actrices et les acteurs ont à intégrer des
changements importants.
Cette ouverture aux relations interpersoimelles peut se produire, non
seulement dans les lieux formels de communication, mais aussi dans des lieux
informels : corridor, stationnement, salle de repos, activités sociales, etc. Pour les
membres de la direction, les communications informelles et fortuites s'avèrent
souvent un apport précieux à leur intervention dans la dynamique constitutive de
l'école.
Des communications ouvertes dans des groupes de discussion et d'entraide
entre membres des équipes-école peuvent générer aussi cet apport. Entre collègues de
la direction des écoles, on recherche une communication qui apporterait plus de
coopération dans la commission scolaire. À l'intérieur des équipes de direction d'une
même école, ce type de communication entretenant un «partnership» est estimé de
première importance.
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Bon nombre de membres de la direction veulent que les relations
professiormelles entre les actrices et les acteurs du monde scolaire, particulièrement
dans les écoles, soient plus ouvertes et plus collectives. Nous y reconnaissons une
volonté de miser sur une dynamique de communication interpersonnelle faisant
émerger des aménagements d'organisation appropriés aux situations de pratique
vécues et aux actrices et aux acteurs les créant. Nous y voyons une amplification de
différenciation de l'école et de ses actrices et acteurs et une recherche de
renouvellement de leur mode d'intégration dans le système scolaire.
7.2 Vivre plus d'interactions circulaires entre les actrices et les acteurs
scolaires
Dans notre modèle, l'école produit la scolarité et s'autoproduit à travers des
interactions entre ses actrices et ses acteurs. Beaucoup d'insatisfactions ont été
exprimées à propos du type d'interaction se vivant dans l'école et entre l'école et les
autres instances scolaires. Les membres de la direction se sentent souvent confinés à
des positions ne concordant pas avec le type d'interactions de gestion qu'ils
recherchent. Nous avons interprété cet écart entre la réalité des rapports vécus et
l'idéalisation des rapports recherchés en termes de polarités. Ces polarités ont un effet
structurant dans la dynamique interactionnelle des actrices et des acteurs de l'école.
Les écoles, en tant qu'entités administratives, et les instances les coordonnant
modulent leurs interactions sur un continuum entre une école vue comme une entité
relais et une école vue comme une entité autodéterminée. Au pôle de l'entité relais,
les écoles sont des unités administratives appliquant les règles, les normes et les
programmes édictés par leur structure de coordination. À ce pôle, le rôle des membres
de la direction est d'assurer, dans une approche fonctiotmelle de ses actrices et de ses
acteurs, l'application du cadre normatif prescrit.
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Au pôle de l'entité autodéterminée, les écoles sont des unités administratives
aménageant des projets de travail et pédagogiques. Ces projets sont négociés entre
leurs actrices et leurs acteurs en vue de remplir le mandat confié par la structure de
coordination. À ce pôle, le rôle des membres de la direction est d'assurer, dans une
approche d'animation, la réalisation du mandat à travers les projets. Dans la
mouvance recherchée par les membres de la direction face aux rapports de
coordination des écoles, il y a une tendance à s'éloigner du pôle de l'école relais pour
se rapprocher de celui de l'école autodéterminée.
L'école, dans ses aménagements d'organisation, est le théâtre de jeux de
pouvoir et d'influence entre ses actrices et ses acteurs. Ces jeux se produisent sur un
continuum entre deux pôles décisionnels. Dans un de ces pôles, l'école est une
organisation monocentrique où les décisions sont prises dans un seul centre. Ce
centre réunit les instances de direction de l'école et celles de représentation de ses
actrices et de ses acteurs. Dans cette dynamique décisionnelle, l'ensemble des
individus, par un effet de masse plus ou moins recherché, influence ce centre de
décision. L'école monocentrique est caractérisée par la recherche d'uniformité dans
ses aménagements.
Dans l'autre pôle décisionnel, l'école est une organisation polycentrique où le
pouvoir s'exerce à partir de plusieurs centres de décision. Ainsi, s'ajoute, à côté d'un
centre premier de décision et de la masse des individus, une troisième entité
décisionnelle : l'équipe-école. Cette dernière se sous-divise en plusieurs lieux de
décisions concernant des mandats particuliers. L'école polycentrique est caractérisée
par une recherche de diversité dans ses aménagements d'organisation. Les membres
de la direction, tout en estimant que plusieurs centres de décisions sont actifs dans
leurs écoles, veulent amplifier le mouvement vers une organisation polycentrique.
Pour ce faire, ils souhaiteraient que la valeur de la diversité y soit plus présente.
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L'enchevêtrement des autoproductions conjointes des instances et des actrices
et acteurs fait émerger des rapports particuliers dans la hiérarchie scolaire. Les
membres de la direction ont déploré que, dans leur école et dans la commission
scolaire, trop de décisions se prennent entre, et par, des actrices et des acteurs
éloignés des situations de pratique en cause. Dans ces décisions, les communications,
qualifiées de supra-niveaux, sautent des niveaux hiérarchiques. Elles risquent, à leurs
yeux, de diminuer le potentiel d'amélioration des situations de pratique par leurs
actrices et leurs acteurs.
Les membres de la direction souhaitent que bon nombre des communications
supra-niveaux vécues dans la hiérarchie scolaire, de la commission scolaire à la
classe, soient remplacées par des communications inter-niveaux. Dans ces
communications, les discussions se tiennent et les décisions se prennent entre les
actrices et les acteurs construisant conjointement les situations de pratiques.
Les membres de la direction des écoles déplorent aussi se retrouver trop
souvent dans des rapports d'opposition avec les membres de leur équipe-école. Dans
ces rapports, ils sont confinés à une position d'imposition ou de non-imposition,
tandis, qu'à l'opposé, les membres de leur équipe occupent une position de choisir ou
ne pas choisir. L'imposition de la direction prend place par rapport à un non-choix
des employés et un choix des employés prend place par rapport à une non-imposition
de la direction. Plusieurs souhaitent vivre plus de rapports de collaboration avec les
membres de leur équipe-école. Dans ce type de rapport, ils ne sont plus cantonnés
dans les positions d'imposition. Ils occupent des positions où ils soumettent leurs
choix de gestionnaire aux membres de leur équipe. Ceux-ci, à partir de leur position,
soumettent leurs propres choix. Ainsi des négociations s'entament et des choix
communs sont arrêtés. Cette négociation peut faire émerger des aménagements
d'organisation conjointement consentis en fonction de la production commune : la
scolarisation des élèves.
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Une polarité dans les rapports d'aménagement de l'enseignement est perçue.
D'un côté, il y a dissociation entre l'aménagement des infrastructures et des
interventions d'enseignement. Dans cette configuration, l'aménagement des
infrastructures devient du domaine de l'action de l'école en tant qu'entité collective et
les membres de la direction interviennent dans sa coordination. L'aménagement des
interventions d'enseignement, lui, demeure du domaine d'action des individus et les
membres de la direction, à moins d'exception, n'interviennent pas dans sa
coordination. D'un autre côté, ces deux types d'aménagement d'enseignement sont
associés. Ils deviennent, les deux, du domaine collectif de l'école et les membres de
la direction interviennent dans leur coordination.
Actuellement, les membres de la direction déplorent que les deux types
d'aménagements de l'enseignement soient fortement dissociés dans les écoles. Un
grand changement est souhaité afin que les deux soient reconnus du domaine de
l'école. À ce moment, ils agiraient sur la coordination de l'un et de l'autre. Ils
désirent que, de la dynamique constitutive des écoles, émerge une façon de vivre les
interventions des individus dans des aménagements plus collectifs.
Un des points les plus discutés dans les cercles est celui de la discipline dans
l'école. Les membres de la direction indiquent se retrouver trop souvent à occuper
une position de gestionnaire régulateur des problèmes vécus dans l'école et dans les
classes : des gestionnaires de cas. De cette position, ils sont interpellés pour agir
directement auprès des élèves ayant des problèmes disciplinaires avec des
intervenantes et des intervenants de l'école. Bon nombre estiment que ce recours à
une autorité statutaire située hors des situations de pratique diminue l'autorité
personnelle des intervenantes et des intervenants impliqués dans les litiges.
Face à la discipline, ils souhaitent occuper davantage une position de
gestionnaire supportant les intervenantes et les intervenants afin qu'eux régularisent
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le plus possible les situations disciplinaires vécues avec leurs élèves. À ce titre, ils se
voient davantage soutenant les enseignantes et les enseignants dans leur autorité
personnelle en classe et dans leur gestion de classe.
Les rapports entretenus par les membres de la direction à leur emploi du
temps sont les derniers que nous avons abordés. Les discussions nous ont amenés à
constater que, par leur position névralgique de gestionnaire, les membres de la
direction se retrouvaient avec des emplois de temps surchargés. Il leur est difficile de
gérer un emploi du temps constamment emporté par les événements immédiats. Ils
estiment que "l'urgence" l'emporte trop souvent sur "l'importance" et qu'ils occupent
trop une fonction de régulation dans leur école. Ainsi, leur perspective de
gestionnaire demeure le fonctionnement à court terme de l'école. Nous avons qualifié
ce temps de "pompier" et de "technicien".
Les membres de la direction souhaitent réussir, malgré leur position
névralgique les condamnant à l'éparpillement, à entretenir plus de rapports à long
terme avec leur emploi du temps. Ainsi, ils souhaitent veiller davantage à introduire
et à entretenir des processus de développement dans l'école. Dans cette perspective
de durée, nous avons qualifié ce temps de "développement" et "d'animation".
Les rapports vécus par les actrices et les acteurs de l'école structurent leur
dynamique interactive. Cette structuration, selon notre interprétation des discussions
des membres de la direction, se réalisent à travers de grandes polarités. Nous
constatons, selon leurs propos, que les interactions vécues dans les écoles sont
largement linéaires, car elles se vivent dans une ligne hiérarchique de haut en bas et
parfois, par opposition, de bas en haut. Les rapports émergeant de ces interactions se
situent près des pôles suivants : une école relais, une organisation monocentrique, des
communications supra-niveaux, des rapports d'opposition, un clivage entre les
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aménagements des infrastructures et des interventions dans l'enseignement, une
gestion de cas disciplinaires, un emploi du temps de pompier et de technicien.
Les membres de la direction souhaitent vivre plus d'interactions circulaires
dans leur école et entre celle-ci et les autres instances scolaires. Ces interactions
s'élaborent en référence à une centre commun : la mission de scolarité et sa qualité.
Autour de cet axe commun, elles se bouclent en formant, non pas un couloir linéaire
entre le haut et le bas, mais une mosaïque formée d'aller-retour divers et multiples.
Les rapports émergeant de ces interactions se situent près des pôles suivants : une
école autodéterminée, des instances de décision polycentriques, des communications
d'inter-niveaux, des rapports de collaboration, intégration dans l'aménagement des
infrastructures et des interventions d'enseignement, une discipline de gestion de la
classe, un emploi du temps de développement et d'animation.
Derrière ce désir de vivre des interactions circulaires, nous reconnaissons une
aspiration à amplifier la différenciation de l'école et de ses actrices et acteurs et à
transformer leur mode d'intégration. Nous y voyons une conception de la gestion se
référant davantage à la dynamique interactive vécue. Dans cette conception, les
membres de la direction aspirent à ce que les rapports des écoles avec leurs instances
de coordination, d'eux-mêmes avec les membres du personnel de l'école et de ceux-ci
entre eux, se vivent à travers des interactions d'autodéveloppement.
7.3 Viser plus d'émergences organisationnelles
Les projets des membres de la direction à l'égard de la dynamique constitutive
des écoles sont plus ou moins actualisés. Toutefois, nous avons noté une tendance,
chez eiix, à délaisser des visées relatives à l'application d'aménagements
d'organisation uniformes à la faveur de visées relatives à l'émergence
d'aménagements d'organisation spécifiques à leur école et à ses actrices et acteurs.
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Les membres de la direction visent à ce que leur école, entité spécifique et
collective, se prenne en charge dans une gestion autodéterminée. Pour ce faire, elle
doit avoir de larges marges de manoeuvre. En contrepartie de cette latitude d'action,
l'école et eux-mêmes, en tant que gestionnaires, ont des comptes à rendre. Cette prise
en charge se réalise à travers une communication de coopération entre ses actrices et
acteurs. Dans ce projet d'une école autodéterminée, ils se donnent la responsabilité de
véhiculer la vision d'une entité collective responsable de son organisation et de sa
pédagogie. Dans cette dynamique d'autodéveloppement, ils visent à introduire des
mécanismes d'autorégulation permettant à ses actrices et à ses acteurs d'évaluer leurs
actions et d'actualiser leurs orientations collectives. Cette visée de prise en charge
dans l'école est le corollaire d'une coordination de concertation entre les écoles.
Dans la prise en charge de l'école par ses actrices et acteurs, les membres de
la direction ont l'intention d'intervenir activement. Auprès de l'équipe, ils veulent
faire en sorte que les enjeux collectifs soient bien en vue et tenus en compte dans les
décisions et dans les évaluations. Auprès des individus, ils veulent les soutenir dans
l'actualisation de leur pratique.
Dans leur leadership, plusieurs membres de la direction ont tendance à vouloir
faire émerger des aménagements d'organisation spécifiques à la dynamique
constitutive de chaque école. Leurs projets sont des "méta-projets" cherchant à
activer les projets individuels et collectifs dans leur école : le projet de faire émerger
des projets. Cette conception de la dynamique directionnelle de l'école s'inscrit aussi
dans la volonté d'amplifier la différenciation de l'école et de ses actrices et acteurs et
de recourir à de nouvelles modalités dans leur intégration au système scolaire.
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7.4 Introduire plus d'agirs catalytiques
Dans les cercles d'analyse, nous avons accordé une place importante aux
discussions sur les agirs des membres de la direction. Elles ont fait apparaître ime
mouvance dans leurs interventions de gestion vers plus d'agirs catalytiques. Cette
tendance s'inscrit aussi dans une amplification de la différenciation et un
renouvellement des modes d'intégration dans le système scolaire.
Pour soutenir la catalyse des énergies dans l'école, les membres de la
direction ont rapporté des agirs concernant l'équipe. Ils entretiennent une
communication de coopération à travers une expression personnelle ouverte et des
interventions d'animation. Ils mettent en place des stratégies de mobilisation
collective adaptées à la dynamique associative présente. Bon nombre d'entre eux ont
mentionné partager leur leadership avec les membres de diverses instances de leur
école. Dans leurs stratégies d'animation, ils peuvent collaborer avec le conseil
enseignant à l'aménagement de l'enseignement. Des procédés d'évaluation, dans
l'optique d'une amélioration continue, sont mis en place à travers des échanges
interpersonnels. Ces procédés sont parfois accompagnés de mesures de soutien. Une
dynamique de projets, gradués selon les niveaux d'organisation, est entretenue.
Les membres de la direction agissent aussi auprès des individus pour catalyser
leur énergie. Un des souhaits les plus présents chez eux est d'implanter ou
d'augmenter leur accompagnement professionnel, régulier ou sporadique, auprès des
enseignantes et des enseignants. Ils font en sorte que les problèmes soient assumés
par les actrices et les acteurs les vivant.
Les problèmes disciplinaires demandent un vigilance particulière pour garder
le cap des agirs catalytiques. Accompagnés souvent d'une forte intensité, pouvant être
apaisée par une bonne écoute, il est avantageux d'en différer le traitement à des
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moments d'accalmie. Une des règles de base, lorsque faire se peut, est de manifester
ouvertement un appui face aux intervenantes et intervenants en cause, cela, sans
censurer une confrontation, parfois requise, envers leurs actions. Pour favoriser la
régulation des litiges disciplinaires au niveau de l'action, un système disciplinaire «en
cascade» peut être utilisé. Dans ce système, les niveaux de responsabilité et
d'exigences sont clairement définis. Pour se délester d'une large part de leur autorité
disciplinaire, les membres de la direction introduisent des processus collectifs de
résolution de problème et de délégation de leur pouvoir. Ces mesures d'incitation à la
prise en charge sont accompagnées par des activités diverses de soutien.
Les membres de la direction voulant favoriser l'autodétermination de l'école
peuvent chercher à élargir ses marges de manoeuvre. Certains avouent se démarquer
des directives de la commission scolaire. Il y a des zones d'incertitude à utiliser dans
la commission scolaire: en laissant dans l'ombre des décisions prises dans l'école et
qui dévient des directives ou en interpellant directement des personnes névralgiques
dans la hiérarchie scolaire pour orienter leur décision.
Lorsque des différends surgissent entre les membres de leur équipe, leur rôle
de catalyseur commande de se centrer sur les processus vécus et de laisser les actrices
et les acteurs en cause débattre des contenus.
Dans leur emploi du temps, les membres de la direction consacrent, selon leur
avis, trop peu de temps à leurs agirs catalytiques. Pour certains, une meilleure
orchestration de leurs communications interpersonnelles et collectives, afin d'y
gagner en efficience, représente un moyen d'accroître ce temps. Gérer son temps
différemment, c'est gérer l'école différemment entre autres, déléguer davantage de
tâches et de responsabilités. Face à la surcharge de travail, plusieurs ont reconnu
devoir pratiquer la négligence intentionnelle face à des dossiers de moindre
importance.
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Les actrices et les acteurs de l'école vivent des situations où ils ont à absorber
des changements à travers des processus de renoncement et de créativité souvent
difficiles à vivre. Les membres de la direction, en plus d'absorber eux-mêmes les
transformations, peuvent établir une communication dans leur équipe afin de faciliter
ces passages. La refonte d'outils d'organisation, entre autres ; un projet éducatif, un
code de vie et un procédurier, représente, si elle est faite à un moment opportun, des
avenues de participation favorisant l'appropriation collective des changements à
vivre. Pour les membres de la direction, une pensée stratégique, questiormant leur
propre pratique, permet d'oeuvrer à faire émerger des changements dans leur équipe
en s'ouvrant aux changements à mener dans leurs propres façons de faire et d'être.
La tendance observée chez les membres de la direction est d'amplifier les
agirs catalysant la dynamique entre les actrices et les acteurs de leur école. Dans ces
agirs, ils font émerger, de cette dynamique, des aménagements organisationnels
favorables à la production de scolarité. Dans des rôles de médiation et de
communication, sous-jacents à ce type d'agirs, ils favorisent la conciliation des points
de vue et suscitent les alliances dans les actions. Ainsi, en référence à
rautodéveloppement de l'école et de ses actrices et acteurs, ces agirs génèrent une
dynamique de prise en charge individuelle et collective.
7.5 Penser l'école en tant qu'être vivant autonome
Nous avons interprété les données recueillies dans les cercles d'analyse en les
catégorisant selon les quatre grandes récursions organisationnelles de notre modèle
théorique. Ce traitement a fait apparaître les perspectives de renouvellement de
conception et de pratique de gestion se dessinant chez les membres de la direction des
écoles face à chacune d'elle ;
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-  s'ouvrir davantage aux communications interpersormelles;
-  vivre plus d'interactions circulaires entre les actrices et les acteurs
scolaires;
-  viser plus d'émergences organisatioimelles;
-  introduire plus d'agirs catalytiques.
Les préoccupations de l'autodétermination et de la prise en charge sont au
cœur de la perspective de renouvellement pratique avancée dans les cercles d'analyse.
Ces préoccupations, transparaissant dans la configuration dessinée des quatre
récursions organisationnelles, sont associées à l'autodéveloppement de l'école et à
celui de leurs actrices et de leurs acteurs. À ce titre, elles s'inscrivent dans des façons
différentes de penser l'école. Elles font ressortir, de notre lecture théorique des
organisations, des composantes complémentaires aux perspectives de renouvellement
avancées dans les cercles.
Considérer l'école comme une entité qui s'autodéveloppe, c'est la considérer
comme une entité vivante ayant la capacité organisationnelle de générer son
existence : un en soi. Cette vision de l'école s'appuie sur deux postulats : celui de son
autonomie existentielle émergeant d'un jeu d'ordre et de désordre complexe et celui
d'un fonctionnement autoréférentiel. Dans cette logique du vivant, l'école, tout en
produisant de la scolarité, se produit elle-même en tant qu'entité collective autonome.
Ses actrices et ses acteurs, en participant à sa production, se produisent comme
actrices et acteurs de celle-ci. Continuellement, l'école s'engendre et se spécifie. Elle
se constitue à partir de ses propres interprétations des stimuli reçus de
l'envirormement dans lequel elle produit. Elle est à la fois ouverte aux stimuli et
opérationnellement close. Elle est une auto-éco-organisation.
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7.6 Penser la coordination des écoles dans des autoproductions conjointes
Lorsque les membres de la direction, dans les perspectives de changement
avancées, font référence à l'autodéveloppement de l'école et de ses actrices et
acteurs, ils indiquent vouloir amplifier leur différenciation dans le système scolaire.
En contrepartie, ils sont à la recherche de modalités d'intégration qui favoriseraient
cette différenciation. Nous associons cette recherche de renouvellement, selon notre
optique de l'autoproduction organisationnelle, à une recherche d'optimalisation des
autoproductions conjointes des écoles et de leurs instances de coordination.
Les écoles s' autoproduisent en tant qu'entités différenciées à l'intérieur de
rautoproduction d'organisations les intégrant. Leurs boucles récursives se croisent et
se réalisent plus ou moins conjointement. Nous postulons que leur production
commune et conséquemment, leur auto-production, seront optimales lorsque leurs
récursions respectives de communication, d'identité, d'appartenance et de direction
seront à un degré optimal de conjonction. Ainsi, un maximum de leur énergie sera
consacré à la réalisation de leur cible commune : la scolarisation, et un minimum de
celle-ci sera orienté vers des communications, des agirs, des rapports et des projets
déviés de cette cible pour protéger les intégrités des individus et des sous-groupes.
7.7 Gérer l'école en se référant à son autodéveloppement
Dans les perspectives de changement esquissées, les membres de la direction
se réfèrent, dans le type de gestion annoncé, à la dynamique constitutive de l'école.
Dans cette optique, plusieurs des pratiques répertoriées sont des stratégies à effets de
levier dans cet autodéveloppement : créer plusieurs centres de décision, faire émerger
des projets individuels et collectifs, susciter l'expression des personnes, installer un
système disciplinaire «en cascade», établir une gestion participative avec le conseil
enseignant, améliorer le fonctioimement en réunion, utiliser des communications
245
inter-niveaux, mettre en place des moyens d'autorégulation, favoriser l'appropriation
des problèmes, faire place à l'animation dans son emploi du temps, etc.
Dans notre modèle d'une école représentée en tant que système
autoréférentiel, les membres de sa direction sont vus comme des parties prenantes de
ce tout. À ce titre, ils partagent la responsabilité de sa dynamique constitutive avec
l'ensemble de ses actrices et de ses acteurs. Lems actions respectives, en se couplant,
font émerger des aménagements d'organisation spécifiques à leur dynamique
conjointe.
Plusieurs membres de la direction adhérent à cette vision de l'école. Ils
s'estiment coresponsables, avec ses autres actrices et acteurs, de son
autodéveloppement. Ils cherchent à initier des actions qui, couplées avec celles des
autres, feront émerger des configurations d'organisation optimales face à la poursuite
de sa mission. Dans cette optique, les membres de la direction des écoles sont des
organisateurs de leur auto-organisation dont le projet de gestion est de susciter des
projets d'action dans leur école.
7.8 Participer à l'élaboration d'un nouveau modèle de gestion
Les données recueillies font largement écho aux grands mouvements de
changement organisatiormel relatés dans notre énoncé de problématique. Ces échos
ajoutent des éléments aux composantes des perspectives de changement ressorties des
cercles.
La Commission des États généraux a conclu que l'institution scolaire
québécoise se devait de se transformer pour répondre plus adéquatement aux
changements sociaux des dernières décennies. (MEQ, 1996a) L'uniformité doit faire
place à la diversité et à l'innovation autant dans les conceptions que dans les relations
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entre ses actrices et ses acteurs. Au-delà de la décentralisation des structures, les
gestionnaires sont invités à transformer leur modèle de gestion des écoles.
Dans les perspectives des changements de conception et de pratique de
gestion avancées dans les cercles d'analyse, les membres de la direction participent à
l'élaboration de ce nouveau modèle de gestion. À leur position charnière entre les
écoles et les instances les coordonnant, ils introduisent des conceptions de gestion et
expérimentent des pratiques dans l'optique du renouvellement sollicité.
7.9 Œuvrer à la réalisation des «grands chantiers» de changement
Les éléments de conception et de pratique de gestion ressortis des discussions
s'inscrivent dans la problématique esquissée au Québec sur l'évolution de son
système scolaire, plus particulièrement à l'égard de la place occupée par les écoles et
de la professionnalisation des enseignantes et des enseignants.
Un bon nombre des conceptions et des pratiques de gestion des membres de la
direction des écoles s'inscrivent dans les «grands chantiers» de réformes en
place. Face à un nouveau cadre législatif, donnant plus de pouvoir à l'école, plusieurs
souhaitent recourir à une gestion d'autodéveloppement. Leur projet d'ime école
autodéterminée en fait foi. Dans cette conception de gestion, l'école, en tant
qu'organisation scolaire "locale" dans un environnement de plus en plus
"mondialisé", est prise en charge par ses actrices et ses acteurs afin de répondre
adéquatement aux besoins de ses élèves et sa de communauté d'appartenance. Ainsi,
l'école devient im lieu non seulement d'action, mais aussi de compréhension, de
décision et d'évaluation collective.
Face à la gestion de classe et plus largement, à l'enseignement, plusieurs
membres de la direction cherchent à élargir l'espace d'autonomie des enseignantes et
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des enseignants. Après l'efFervescence des premières années de l'implantation des
réformes de la Révolution tranquille, nous avons assisté à une déprofessionnalisation
de l'enseignement. Au-delà du nouveau cadre législatif, les rouages de conception, de
diffusion et d'appropriation du nouveau programme d'enseignement à implanter dans
les écoles permettront-ils aux enseignantes et aux enseignants de reconquérir une
autonomie professionnelle perdue au fil des ans? Les membres de la direction
pourraient jouer un rôle de premier plan à cet effet.
Les membres de la direction qui ont participé aux cercles d'analyse
s'inscrivent dans les changements majeurs se dessinant dans le système scolaire. Par
les conceptions et les pratiques de gestion qu'ils avancent, ils participent à ces
changements et à leurs orientations. Dans la figure 55, nous rappelons, selon notre
interprétation, les grandes orientations de renouvellement se dessinant pour eux dans
leur pratique de gestion.
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Figure 55
Les orientations de changement se dessinant dans les
pratiques de gestion des membres de la direction des écoles
V S'ouvrir davantage aux communications interpersonnelles.
V Vivre plus d'interactions circulaires entre les actrices et les acteurs scolaires.
V Viser plus d'émergence organisationnelle.
V Introduire plus d'agirs catalytiques.
V Penser l'école en tant qu'être vivant autonome.
V Penser la coordination des écoles dans des autoproductions conjointes.
V Gérer l'école en se référant à son autodéveloppement.
V Participer à l'élaboration d'un nouveau modèle de gestion.
V Œuvrer à la réalisation des «grands chantiers» de changement.
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CONCLUSION
Le système scolaire québécois est à une croisée de chemins. Depuis la
Révolution tranquille il emprunte le chemin de la création et du développement d'un
appareil d'état moderne. Dans cet appareil la coordination standardisante l'emporte
sur une coordination de «l'ajustement mutuel»( Mintzberg, 1982). Les aménagements
mécaniques d'organisation générés par ce type dominant de coordination répondent
de moins en moins aux exigences d'un environnement qui se complexifie. Les
interpellations sont nombreuses pour inviter les actrices et les acteurs scolaires à
bifurquer de ce chemin afin d'emprunter celui de l'ajustement mutuel. Dans ce type
de coordination, les écoles sont des unités générant des aménagements d'organisation
organiques adaptés à leur réalité spécifique. Ces interpellations invitent les
gestionnaires scolaires, particulièrement les membres de la direction des écoles, à
s'aventurer sur des chemins de pratique ouverts sur l'autodéveloppement. Nous nous
sommes investi dans la réalisation de cette recherche-action dans le but d'apporter
des informations pouvant leur servir à élaborer leur itinéraire personnel dans ces
chemins.
Plus spécifiquement, nos objectifs étaient :
•  d'explorer, avec des membres de la direction des écoles, leurs modalités
de gestion qui s'inspirent d'une vision d'autodéveloppement des équipes-
école;
•  d'explorer, avec des membres de la direction des écoles, des voies
nouvelles pour permettre de mieux utiliser les marges d'action dont ils
disposent.
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1. APPROFONDIR ET CONSOLIDER LES TRANSFORMATIONS
Le contenu des discussions des cercles d'analyse de pratique témoigne que les
membres de la direction, non seulement oeuvrent dans une mouvance
organisationnelle importante, mais contribuent aussi à orienter cette mouvance. Dans
les grandes tendances observées chez eux, nous constatons qu'ils privilégient la
dynamique constitutive de leur école comme moteur de ses aménagements
d'organisation ; son autodéveloppement. Cette vision organique fait contre pas à une
vision mécaniste privilégiant, comme moteur des aménagements des écoles,
l'encadrement normatif des instances qui les coordonnent.
Les membres de la direction qui ont participé aux cercles souhaitent voir la
dynamique de communication entre les actrices et les acteurs scolaires,
particulièrement dans leur école, faire plus de place aux relations interpersonnelles et
moins aux relations fonctionnelles. Ils déplorent vivre une dynamique structurelle
trop linéaire et espèrent voir apparaître plus d'interactions circulaires. Ils cherchent à
générer une dynamique directionnelle visant davantage les émergences
d'aménagements d'organisation propres à leur école et moins l'application
d'aménagements prescrits pour elle. Leurs agirs, en s'éloignant des perspectives
d'ime application mécaniste de prescription, se font plus catalytiques afin de stimuler
la dynamique d'action dans l'école.
Comme actrices et acteurs de premier plan, les membres de la direction sont
préoccupés de susciter l'émergence d'un "local", de décentraliser l'appareil d'état, de
favoriser la professiormalisation des enseignantes et des enseignants et d'implanter
une gestion de proximité. Ils participent à l'élaboration des nouveaux modèles de
gestion des écoles tant réclamés.
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Par contre, un sentiment d'enfermement dans des structures interactives non
appropriées, parfois accompagné de sentiment d'impuissance, pourrait les amener à
se cantonner dans des attitudes défensives ou de démission. S'ajoute à cela, comme
nous l'avons avancé dans l'énoncé de la problématique, l'ambivalence que certains
peuvent vivre et qui les amènerait «à désirer à la fois être encadrés par un pouvoir
central et être laissés à leur propre initiative ». (C.S.É, 1993, p. 22)
Selon nos interprétations, les changements recherchés par les membres de la
direction s'inscrivent dans des interactions de type circulaire. La nature linéaire des
interactions pouvant se vivre entre les actrices et les acteurs scolaires limite
l'implantation de ces changements.
Comme nous l'avons vu dans notre cadre théorique, la dynamique
d'interaction entretenue par les membres de la direction, les enseignantes et les
enseignants, les élèves et les autres actrices et acteurs de l'école crée une gestalt
particulière. À l'intérieur de celle-ci, en correspondance à des schèmes intériorisés,
les membres de la direction et les autres actrices et actems occupent des positions
spécifiques les uns par rapport aux autres. Ils ont tendance à reproduire ces postions
dans leurs interactions (Bélec, à venir). Étant donné cette référence, souvent sous la
surface de la conscience, les changements recherchés peuvent être marqués par im
écart plus ou moins grand entre les intentions et les gestes : les intentions devançant
parfois les actions ou les actions déjouant parfois les intentions. Il est difficile de
s'extirper des interactions vécues et d'éviter de les reproduire.
Ajoutons à cela, que les membres de la direction peuvent se retrouver
cantormés, à la suite des positions tenues par les autres actrices et acteurs de l'école
ou d'autres instances scolaires, à des positions inévitables pour eux.
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Dans ce contexte, comme nous le faisions remarquer dans l'énoncé de la
problématique, un décalage entre les intentions annoncées et les intentions mises en
pratique peut être présent chez les membres de la direction.
Les transformations dans les interactions ne se feront que graduellement à
travers une succession de changements d'agirs, de projets et de modes de
communication tels que ceux ressortis dans les cercles. Si le nombre et l'ampleur de
ces changements deviennent suffisamment grands, nous pourrons assister à une
bifurcation dans la façon de vivre les interactions dans l'école, dans les autres
instances scolaires et entre elles. Le mot à la mode : «la décentralisation»,
s'actualiserait pleinement en faisant une plus large place à une gestion menée dans la
perspective de l'autodéveloppement de l'école et de celui de ses actrices et de ses
acteurs.
Pour les membres de la direction des écoles, les latitudes octroyées par les
nouveaux cadres législatifs et administratifs représentent une opportunité d'implanter
une gestion se référant à l'autodéveloppement de l'école et de ses actrices et acteurs.
La saisiront-ils pour générer davantage l'autodétermination de l'école et la prise en
charge de ses actrices et de ses acteurs qu'ils disent rechercher ? Les façons dont les
transformations, tant administratives que curriculaires, seront implantées par les
autres instances scolaires créeront-elles ces opportunités ? Les actrices et les acteurs
de l'école saisiront-ils les opportunités créées pour élargir leur prise en charge de
l'école comme ils le réclament ?
Les membres de la direction occupent une position névralgique dans la mise
en place des changements attendus. Ils y interviennent à la fois dans l'équipe-école et
auprès des autres instances scolaires. Les éléments de transformation apparus dans les
discussions des cercles et nos propositions conceptuelles rapportées dans ces pages
pourraient alimenter leur réflexion sur une gestion se référant à l'autodéveloppement.
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2. L'APPORT DE LA PRESENTE RECHERCHE-ACTION
Dans le dispositif de recherche-action mis en place, plus d'une quarantaine de
membres de la direction d'école d'une commission scolaire ont examiné leur
expérience de gestion d'équipe-école à travers des cercles d'analyse de pratiques.
Dans leurs échanges, ils ont explicité leur pratique de gestion d'équipe-école et les
conceptions sous-jacentes à celles-ci.
L'apport principal de cette recherche est de rendre compte de pratiques et de
conceptions de direction d'école s'inscrivant dans une vision d'autodéveloppement
des équipes-écoles. Nous constatons qu'elles sont nombreuses et couvrent ime très
grande variété de situations de pratiques : de la gestion de son organisation
persormelle aux transactions avec la commission scolaire, en passant par les multiples
interventions relatives aux relations entre les nombreuses actrices et acteurs de
l'école.
Les pratiques et les conceptions mises en lumière dans les discussions des
membres de la direction des écoles ont été recueillies et traitées en référence à notre
compréhension de l'autodéveloppent de l'école et de son équipe. Elles ont été
assemblées et catégorisées selon notre vision de sa dynamique d'auto-éco-
organisation se réalisant à partir de quatre récursions fondamentales ; expression,
agir, interaction, projet. 11 en résulte une organisation de dotmées donnant corps à la
diversité de pratiques des membres de la direction. Cette organisation nous a permis,
dans notre perspective d'autodéveloppement, de déceler des tendances s'y dessinant.
Les observations de certaines de ces tendances enrichissent nos
compréhensions de la décentralisation vue de l'angle de la direction d'école. Elles
enrichissent aussi le répertoire de pratiques de direction dans cette perspective. Des
visions et des façons d'agir, associées à un parti pris d'amplifier les forces de
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différenciation des écoles dans le système scolaire, sont rapportées. Au regard de
forces d'intégration, au-delà de leur dénégation, nous rapportons aussi des éléments
de visions et de conceptions de pratiques d'intégration favorisant une coordination
qui suscite la différenciation : «une coordination de différenciation». (Le Moigne,
1984)
Sur un plan plus théorique, la conception de l'autonomie, dans une logique du
vivant que nous adoptons, souscrit à une nouvelle façon de concevoir les
organisations à partir de leur dynamique constitutive. Elle permet de renouveler notre
regard sur les hiérarchies organisationnelles comme celles rencontrées dans le
système scolaire. Elle permet surtout de concevoir les pratiques de direction d'école
comme une «organisation d'organisations» : une contribution spécifique à ses
aménagements d'organisation.
Dans cette optique, œuvrer dans la perspective de l'autodéveloppement de
l'école et de ses actrices et acteurs c'est composer avec la dynamique
d'autoproduction et d'auto-organisation présente et non pas, comme nous l'avions
conçu nous-même en amorçant notre recherche, la créer ou même l'entretenir. La
fréquentation des auteurs comme Morin, Varela, Le Moigne, Probst, entre autres,
nous a amené à concevoir l'école comme un tout vivant qui, par son existence même,
se développe par lui-même : il s'autodéveloppe. Œuvrer à la direction d'une école
dans la perspective de l'autodéveloppement, c'est agir afin que soi-même, les autres
actrices et acteurs de l'école, leurs groupes, l'école, en tant que tout, et les autres
instances du système scolaire s'autodéveloppent conjointement. À travers nos
réflexions et au cours de nos travaux, nous sommes entrés dans cette nouvelle
épistémologie. L'argumentation dans cette thèse en témoigne.
L'organisation des éléments de conception et de pratique des membres de la
direction, étudiés dans le prisme de cette épistémologie, peut être l'ébauche d'un
255
cadre de référence à la gestion des écoles. Cette ébauche, tant dans ses fondements
théoriques que dans ses éléments de pratique, s'est élaborée tout au long de notre
démarche exploratoire. Ce cadre de référence, étant maintenant relativement articulé,
un nouvelle recherche-action permettrait d'en approfondir l'application. Il permettrait
surtout, à des personnes engagées dans une telle démarche de recherche et d'action,
d'apprivoiser davantage, sur des plans théoriques et pratiques, l'épistémologie sous-
jacente aux nouveaux modèles de gestion recherchés.
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ADDENDA
Me voilà au bout de mon périple de chercheur-acteur. Ce voyage en a été un
d'exploration : l'exploration de pratiques de direction d'école et l'exploration des
contextes dans lesquels ces pratiques prennent place. Une exploration qui a été guidée
par la parole de membres de la direction partageant leur vision des actions qu'ils
mènent et de leur environnement d'action. J'en retire de nombreux apprentissages,
non seulement sur ces actions et cet environnement, mais aussi sur la façon de mener
une telle exploration de pratique d'actrices et d'acteurs.
Sur les actions et le territoire d'action des membres de la direction, mes
nombreux apprentissages sont consignés dans les pages précédentes. Comme nous
l'avons recormu dans les discussions des cercles d'analyse, la pratique de direction
d'école est complexe et touche une grande diversité de situations. Le large spectre des
discussions, en correspondance avec cette diversité, m'a fourni beaucoup d'éléments
de compréhension des dynamiques de direction d'école et de cormaissances sur sa
pratique.
Ce qui m'a le plus marqué dans cette exploration, c'est d'entendre à quel point
les membres de la direction situent leur pratique dans ime perspective de changement.
Ils annoncent, en quelque sorte, une rupture avec le passé et un avenir différent pour
la pratique de direction d'école. Par contre, ils manifestent aussi le sentiment de se
sentir souvent enfermés dans des interactions et des positions les confinant plus à
reproduire des pratiques existantes qu'à les transformer. Ils peuvent même, à certains
égards, continuer de leur propre chef à reproduire des pratiques éloignées des
changements recherchés.
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À travers les diverses expériences relatées, j'ai été témoin de jeux entre des
forces de transformation et des forces de reproduction se configurant différemment
d'une école à une autre, d'une persorme à une autre. J'ai vu concrètement, dans des
discours sur la pratique, qu'au-delà des politiques et des volontés, le changement dans
une organisation est complexe. J'ai surtout reconnu, avec plus d'acuité, qu'il prend,
selon les contextes, des configurations particulières ; lesquelles configurations
émergent des dynamiques singulières des actrices et acteurs en présence.
Par contre, malgré la diversité de formes que peuvent prendre les changements
vécus dans les écoles, des membres de la direction ont reconnu qu'eux et les autres
actrices et acteurs vivent un processus similaire de renoncement et de transition. Je
retiens que, dans le contexte actuel de transformation des écoles, la coimaissance de
modèles représentant ce processus de transition des personnes et des organisations
peut s'avérer un outil précieux pour les membres de la direction qui sont au cœur des
mouvances actuelles.
Parler des processus de transition des personnes et des organisations, c'est
parler de leur dynamique constitutive et de leur autodéveloppement, le sujet de cette
thèse. La perspective théorique avancée ici se situe dans une nouvelle épistémologie
des organisations.
L'étude d'auteurs s'inscrivant dans cette épistémologie m'a permis de
débusquer chez moi, des conceptions du développement associées à des causalités
linéaires. Ainsi, je me suis rapproché des conceptions du développement associées à
des causalités mutuelles et à l'épistémologie du vivant. Pour moi, maintenant, sur un
plan théorique, l'autonomie est associée à l'être, individu ou organisation. Un "en-
soi" qui crée son existence dans une mutualité de création d'existences avec les autres
êtres autonomes qui l'entourent.
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Le changement dont il est question dans cette recherche-action est un
changement, non seulement de pratique, mais aussi de conception de pratique. C'est
un changement fondamental nécessitant l'apprivoisement d'une nouvelle posture
épistémologique. À ce titre, autant les actrices-chercheures et les acteurs-chercheurs
qui collaboraient à la recherche-action que moi, en tant que chercheur-acteur, nous
avons abordé, d'une façon ou d'une autre, les nouvelles conceptions de
l'organisation qui se dessinent actuellement.
Pour ma part, les transformations de posture épistémologique que j'ai vécues
se sont produites par des sauts de conscience. Au-delà des intuitions et même des
aspirations qui m'ont incité à m'engager dans une recherche-action sur
rautodéveloppement, une partie de mes a priori sur l'autonomie et la dynamique
constitutive des organisations logeait encore à l'enseigne d'une épistémologie
positiviste.
Aujourd'hui, ma conception de l'autodéveloppement est plus articulée et plus
intégrée. Elle s'appuie sur le cadre théorique et le répertoire de pratiques de direction
développés dans cette recherche-action. Pour moi, la posture épistémologique de
" rauto"-développement se vit dans une conscience plus claire. Elle continuera certes
d'évoluer au fur et à mesure de mes interventions et de mes réflexions futures.
D'autres sauts de conscience sont sûrement à venir. On ne quitte pas des conceptions
enracinées dans notre substrat culturel du jour au lendemain.
Au regard de la méthodologie de recherche employée, au-delà des dimensions
dynamiques et collaboratives de la recherche-action, elle a été pour moi une occasion
de me familiariser avec l'analyse de pratique réalisée en groupe. J'ai dû apprendre à
composer, en tant qu'animateur des discussions, avec les difficultés liées à ce type
d'analyse, entre autres :
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•  l'explicitation de choix d'actions et des considérations préalables à ces
actions télescopées dans la pratique ;
•  l'arrimage entre le désir d'expression spontanée sur les événements vécus
et le besoin d'articuler systématiquement sa pensée sur ce vécu ;
•  la cohabitation entre le concret et la réflexion, l'immédiat et le
secondaire ;
•  l'articulation entre la pudeur et le désir de partager ses problèmes ;
•  l'articulation entre la pudeur et le désir de partager ses réussites.
Tout en conservant, tout au long de la démarche, ma grille de référence
(perceptions et compréhensions des situations, intentions, actions et effets), mes
modalités d'intervention dans les groupes se sont modulées selon les sujets abordés,
l'évolution des groupes et les difficultés d'explicitation à endiguer. Je retiens
particulièrement qu'une des clés de l'explicitation est la recherche des ingrédients
spécifiques derrière les actions, qu'ils soient d'ordre stratégique ou tactique. Ces
ingrédients font en sorte qu'une action est réussie ou pas. Lorsqu'elle n'est pas
réussie, ils peuvent avoir été inappropriés ou être manquants. La recherche des
ingrédients de l'action est devenue l'ingrédient privilégié de mon animation d'analyse
de pratique.
Je retiens aussi de mon expérience dans les six cercles que l'animation d'une
telle démarche doit finement doser entre la structuration des discussions et
l'expression spontanée des persormes. Lorsque des événements vécus sont traités
dans le groupe, une structure de discussion rigide peut limiter l'expression des
émotions ; celles-ci étant le moteur des actions et souvent, le révélateur des
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perceptions et des interprétations sous-jacentes à ces actions. D'un autre côté, un
manque de structuration dans les discussions peut conduire à des échanges laissant
trop peu de place à la réflexion, à l'objectivation, aux apprentissages et à leur
transfert.
Mon choix de départ, dans cette recherche-action, était de réunir des membres
de la direction d'une même commission scolaire. Ce choix correspondait à mon
intention d'explorer des pratiques et des situations de pratique non seulement liées
aux interventions dans la dynamique interpersormelle vécue dans l'école, mais aussi
liées aux interventions dans la dynamique institutionnelle vécue entre les écoles et
les autres instances scolaires, dont principalement la commission scolaire. De plus, je
misais sur le fait que de réunir des membres de la direction d'une même commission
scolaire permettrait d'approfondir davantage des situations liées à un contexte
commun d'action.
Effectivement, l'appartenance à une même commission scolaire et les
événements communs vécus ont généré de nombreuses discussions. Du fait que les
cercles étaient composés de membres d'une même organisation, leurs activités ne se
sont pas limitées à l'analyse de pratique. Ils sont aussi devenus des lieux d'échanges
d'informations, de recherche de solutions à des problèmes institutiormels et même,
parfois, d'ébauche de stratégies communes face à des situations vécues dans la
commission scolaire. Ces discussions, souvent animées, ont permis de recueillir des
informations précieuses sirr les dynamiques institutionnelles, particulièrement à
l'égard des situations et des pratiques de gestion issues d'un tel enchevêtrement
hiérarchique d'organisations.
Par contre, l'émotivité générée par une appartenance commune a limité
l'objectivation des événements vécus. Cette objectivation aurait possiblement été plus
grande dans des cercles formés d'individus de provenances diverses.
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Le dispositif qui avait été négocié entre les parties au départ introduisait des
modalités pour traiter les problématiques des individus dans leurs pratiques
personnelles. Il négligeait d'introduire des modalités institutiormelles pour traiter des
problématiques collectives. Ainsi, l'expression des membres de la direction d'école
sur ce qu'ils vivaient collectivement avec les actrices et les acteurs d'autres instances
scolaires et entre eux ne pouvait, à partir des cercles, déboucher sur des actions
collectives. Cette impossibilité a généré de l'insatisfaction chez certains membres de
la direction.
Je retiens, de cet aspect de mon expérience de recherche-action, qu'un
dispositif d'analyse de pratique réunissant des actrices et des acteurs d'ime même
organisation, générera des discussions sur des problèmes collectifs et institutionnels.
Ainsi, des solutions collectives seront interpellées pour résoudre ces problèmes. Pour
répondre à cette interpellation, ce dispositif aurait à prévoir des modalités collectives
et institutionnelles de résolution de problèmes. Face aux problématiques collectives
abordées par les actrices-chercheures et les acteurs-chercheurs, un tel dispositif
pourrait apporter des bénéfices tant pour l'action que pour la recherche.
Le contact privilégié que j'ai eu avec les membres de la direction participant
aux cercles d'analyse m'a permis de mieux percevoir leurs enjeux professiormels.
Leur participation aux cercles et la satisfaction qu'ils manifestèrent face au partage
entre collègues témoignent de leur isolement dans leur école et de leur besoin de ce
genre de partage. À propos de leur identité professionnelle, plusieurs exprimèrent
vivre un manque de recormaissance à leur égard par les autres actrices et acteurs
scolaires et mêmes, entre eux. Comme les directrices et les directeurs d'organisations
de secteurs autres d'activité, ils occupent une position dans leur école qui les
contraint souvent à l'éparpillement et à l'immédiateté alors qu'ils souhaitent y œuvrer
dans une perspective à moyen et à long terme. Avec les transformations actuelles du
système scolaire québécois qui octroient plus de pouvoir aux écoles, ils souhaitent
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apporter une contribution plus marquée à leur développement. À la fin de mes
travaux, les compréhensions de la dynamique d'autodéveloppement des organisations
et im répertoire de pratiques associé à cette compréhension m'apparaissent de plus en
plus pertinents pour la pratique du métier de direction d'école.
Une fois de plus, je tiens à remercier les membres de la direction des écoles
qui ont participé aux cercles. Ils s'y sont engagés avec générosité. Les résultats
rapportés dans ces pages témoignent non seulement de cet engagement, mais aussi de
la richesse de leur pratique.
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ANNEXE 1
LE TRAITEMENT ET L'ANALYSE DES DONNÉES
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1. UNE DÉMARCHE EN ALTERNANCE
Une recherche-action étant un projet de changement sur un objet, s'appuie sur
deux pôles fondamentaux : les actions sur l'objet et la recherche ou la
compréhension de cet objet. L'ensemble de la démarche des cercles a donc alterné
entre ces deux pôles, d'une part celui des échanges sur les situations vécues par les
membres de la direction et sur leurs interventions et un autre pôle d'analyse de cette
réalité et de ces interventions. Cette alternance s'est réalisée dans une spirale où
chaque pôle alimente l'autre pôle.
Figure 56











En termes de saisie et de traitement de données, cette spirale a été reproduite
à travers 10 étapes correspondantes à différents niveaux de l'analyse utilisant quatre
opérations fondamentales de l'analyse qualitative ; la collecte de dormées, les
réductions et choix des données, l'organisation des données, l'interprétation et la
vérification des conclusions de la recherche. (Miles, Huberman, 1984)
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N.B. (C-A) chercheur- acteur, (A-C) actrices- chercheures et acteurs-chercheurs
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2  LE PARADIGME INTERPRETATIF
Notre analyse de contenu se situait dans le paradigme interprétatif où l'objet
de recherche est formulé en termes d'action comprenant à la fois les comportements
physiques et les significations que leur attribuent les actrices et les acteurs et ceux
qui sont en interaction avec eux. (Lessard-Hébert, Goyette, Boutin, 1990) En mettant
à jour les différentes «interprétations» de la réalité et des actions des actrices et des
acteurs et en leur permettant de confronter leur logique d'action, notre analyse
qualitative voulait soutenir le projet de changement porté dans la recherche-action.
Pour nous, l'analyse de contenu est avant tout une pratique inscrite
dans une pragmatique. On veut dire par là qu'une analyse de contenu
participe de l'histoire d'un processus d'investigation engagé à un
moment donné par des acteurs sociaux. Elle n'est qu'une partie de ce
processus qui la dépasse et la surdétermine; lui conférant ainsi ses
critères de pertinence. (Ghiglione, Beauvois, Chabrol, Trognon, 1980,
p. 5)
L'analyse qualitative et l'analyse de contenu, desquelles sont empruntés
plusieurs éléments méthodologiques utilisés dans cette recherche-action, ont la visée
de rejoindre les actrices et les acteurs dans leur interprétation de leurs actions, en cela
elles s'inspirent du paradigme interprétatif.
Dans ce paradigme, l'objet de recherche est formulé en termes d'action, une
action qui comprend «le comportement physique plus les significations que lui
attribuent l'acteur et ceux qui sont en interaction avec lui. L'objet de la recherche
sociale interprétative est l'action et non le comportement» (Erikson, 1986, p. 127)
« Le travail du chercheur se centre sur cette variabilité des relations
comportement\signification et vise, au niveau du pôle théorique, la découverte «des
schèmes particuliers de l'identité sociale d'un groupe donné». (Erikson, 1986, p. 132)
in (Lessard-Hébert, Goyette, Boutin, 1990)
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L'analyse qualitative, par ce caractère interprétatif, cherche à rejoindre les
actrices et les acteurs au niveau même de leur logique d'action, de leur rationalité
(Crozier et Friedberg, 1977). Du fait qu'elle soit orientée vers l'action et vers les
logiques d'action, elle est tout à fait appropriée à une recherche-action qui sous-tend,
dans une collaboration entre C-A et A-C, un projet de changement dans l'action et
aussi, dans les logiques d'action. En mettant à jour les différentes «interprétations»
de la réalité et des actions, en permettant aux actrices et aux acteurs de confronter
leur logique d'action différente, l'analyse qualitative sert le projet de changement du
projet d'action.
Plus spécifiquement, l'analyse de contenu, couplée à une flexibilité dans
l'utilisation d'instruments d'animation, accorde une place prépondérante au contenu
abordé par les actrices et les acteurs. Elle permet de rejoindre leur logique d'action
dans l'ensemble de leurs multiples dimensions; «stratégique, identitaire et culturelle
[...] sociale-historique, groupale et pulsionnelle». (Amblard, Bemoux, Herrebos,
Livian, 1996, p. 206) De plus, l'analyse de contenu s'inscrit dans une «pragmatique»,




DE LA PREMIERE ANNEE DES CERCLES
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Évaluation de la première étape des cercles d^analyse de pratique
des membres du personnel de direction des écoles
Cochez entre 0 et 4: 0 pas du tout, 1 un peu, 2 moyennement, 3 assez, 4 beaucoup, —
si la question ne s'applique pas ne cochez pas
Distribution des réponses
Valeurs 0 1 2 3 4
l.De façon générale, les rencontres de votre groupe ont-elles été satisfaisantes? 0-3-6 -16-8
2.Les sujets abordés étaient-ils reliés à votre pratique et à votre vécu?
0-0-4-15-14
3.De façon générale, en tant que gestiormaire, estimez-vous que ces rencontres vous
ont été profitables? 1 -2 -8 -9 -8 -
3.Ces rencontres vous ont permis de:
a) mieux cormaître vos collègues; 1-1-1 -12-lî
b) partager votre vécu en tant que direction ou direction adjointe; 0 -2 -2 -17-12
c) resserrer des liens entre collègues; 0-3-3 -15-12
d) cerner des lignes d'action communes entre directions; 0 -2 -13-11-7
e) améliorer certaines pratiques; 0-5-11-14-3
f) modifier certaines de vos attitudes face à votre fonction; 0-7-10-15-11
g) mieux cerner la fonction que vous occupez et votre rôle; 2 -5 -14-8 -3
h) identifier ou confirmer des stratégies d'intervention utilisées; 0 -5 -7 -15-6
i) mieux cerner des actions menées auprès de votre équipe-école; 0-5-11-15-2
j) mieux comprendre la dynamique d'équipe de votre personnel; 1 -6 -11-12-3
k) mieux comprendre la dynamique de certains de ses membres; 1 -4 -14-9 -4
1) être plus confortables dans certaines de vos interventions; 3-3-6 -13-8
mjconfirmer ou préciser les orientations de vos interventions auprès de votre personnel 1 -4 -5 -19-4
5.La composition de votre groupe est-elle satisfaisante? 0 -0 -4 -13-K
ô.Quel est votre niveau de satisfaction face à votre participation au groupe? 0-1-6 -18-6




8. Le climat et les relations dans votre groupe étaient-ils favorables à votre 0 -0 -0 -13-1S
participation? a
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9. Quel est votre niveau de satisfaction de l'animation vécue?
10. La fréquence des rencontres vous convenait-elle?
11.Les rencontres et les discussions vous ont-elles soutenu dans la mise en place du
projet de réussite dans votre école?
12.Les rencontres et les discussions vous ont-elles soutenu dans votre recherche de
coopération et d'innovation dans votre équipe-école?
13.Les rencontres et les discussions vous ont-elles soutenu dans votre recherche de
mobilisation dans votre équipe-école?
M.Les rencontres et les discussions ont-elles élargi votre compréhension des
dynamiques d'autodéveloppement des équipes-écoles?
2-7-11-10-3
1 -4-5 -12-10
3 -7 -8 -13-2
2-8-9 -11-3
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